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Introduction to Volume 59
The present volume of Russian Language Journal offers a rich selection of new
research and studies in all three of the Journal’s major areas of focus: language
policy, research on the study and teaching of Russian as a foreign or second
language, and original research.
Our first article in Volume 59 addresses the continuing need for
comprehensive information on the number and distribution of Russian language
programs across the U.S., an issue that has come to acquire particular
importance, as the U. S. Congress embarks this year on the reauthorization of the
Elementary and Secondary Education Act (ESEA). For that reason, RLJ is pleased
to release the first “ACTR 2009 Census of K‐12 Russian Programs in the U. S.” by
Davidson and Garas. Based on direct contacts and confirmations from more than
27,000 public, private, and parochial schools in the U.S. in May of 2009, the
Census represents the first in what ACTR hopes will become a regular periodic
update on the state of pre‐college Russian in the United States: current
enrollments, numbers, and locations of teachers and programs, and levels of
training offered. The K‐12 Russian Census can support broader cooperation
between schools and colleges, as well as aid in the expansion of cooperation
among schools and school districts where Russian is offered, or being considered
for introduction.
In May of 2009, with support from the Language Flagship, a program of
the National Security Education Program (NSEP), ACTR/Washington hosted a
two‐day international symposium under the aegis of the International
Association of Teachers of Russian Language and Literature (MAPRIAL) on the
current position of Russian as a language of interpersonal and trans‐national
communication in different regions of the world. We are pleased to present three
selected papers from that symposium reflecting the changing status and
functioning of Russian as a second language and as a lingua‐franca in
Kazakhstan (Sulejmenova), Kyrgyzstan (Derbisheva) and Moldova (Mlechko).
All three authors, leading specialists in language policy studies, share their
perspectives and newest research on the current status and functioning of
Russian in three quite distinctive linguistic situations within today’s Russophone
world.
This year’s Research on Teaching and Learning begins with a report
(Bazarova, Lekic, Marshall) to the field concerning American Councils/ACTR’s
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Online Proficiency‐based Reading, Listening, and Integrated Writing External
Assessment Program for Russian, which is now in operation and available to
Russian programs at both the high school and university level. Proficiency‐based
measurements of student learning outcomes in Russian have not been generally
available for more than a decade. The descriptions of the tests and the means by
which its construct validity has been established is likely to be of interest to
teachers and specialists alike in this time of heightened attention to student
learning outcomes.
A further group of papers in this section reflect new areas of research on
the teaching of Russian at the advanced level and beyond, in part a result of the
demands of Flagship‐supported professional‐level instruction. Katherine
Moskver investigates the challenges of creating with the language at the
advanced levels, while Olga Ryabova focuses on the development of native‐like
intonation at the advanced levels. Bill Comer’s welcome attention to the “null
possessive” in Russian represents an area of need and increased interest for
curriculum development and teaching at both the advanced and intermediate
levels. The final paper in this section by Avram Lyon, an investigation of the
language of Russian adoptees, represents a first report for the field on this
important and still rarely studied aspect of Russian heritage language in the U.S.,
including reports on attitudes toward the study of Russian that will be of wide
interest to the heritage community.
Volume 59 concludes with the presentation of new research on the
structure of Russian in areas of long‐standing interest to specialists in the study
and teaching of the language: David Gotsiridze presents his latest research on
the functional category of the “prizyv” (“call,” “summons”); while western
specialists have attention on the socio‐pragmatics and pragmo‐linguistics of
requests, expressions of gratitude, and apologies, the present paper breaks new
ground for American Russianists in this field. Similarly, Steriopolo’s case study
on expressive morphology provides a new and original analysis of a central and
long‐standing area of interest to linguists and teachers alike.
ACTR has contributed over the years to a broadly international dialog
among Russian scholars and teachers. The May 2009 Washington Symposium
was the latest in a long series of ACTR‐organized international conferences that
began with the Soviet‐American conferences at M.I.T. and Amherst College in
October of 1974. RLJ is pleased to have included a number of papers from the
May Symposium in the present volume, new work produced by both younger
and established scholars from the U.S., Russia, Canada, Georgia, Kazakhstan,
The Editors. December 2009.
Kyrgyzstan, and Moldova.
2
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The ACTR Nationwide Survey of Russian
Language Instruction in U.S. High Schools in 2009 1
Dan E. Davidson
Nadra Garas

Introduction: Purpose of the Study
Adequate access to extended sequences of instruction across a range of world
languages in the U.S. K‐12 system can provide the “early start” in language
learning, which is essential for a new generation of Americans who will compete
in the highly globalized economy of the 21st century. 2 The study of Arabic,
Chinese Japanese, Persian, and Russian have attracted particular attention
among U.S. policymakers, given the importance of these and other major world
languages for long‐term U.S. national security interests, scientific and cultural
exchange, mutual understanding, and the preservation of U.S. economic
competitiveness around the world.
Pre‐college Russian programs are an important determinant of the overall
health of the Russian field in the U.S.; the support and understanding of quality
teaching and learning at this level is a legitimate concern of the profession as a
whole. It is difficult, however, to assess the state of the field and the potential of
the U.S. educational system to strengthen capacity in the study and teaching of
less commonly taught languages like Russian, when critical baseline data on
actual numbers of students, teachers, and programs are missing. For example, it
has been impossible to state with certainty how many Americans study Russian
in the schools, how many teach the language, where the instruction is taking
place, and what levels of language study are offered. The best known effort in
recent years to track Russian high school enrollments is that of the Committee on
College and Pre‐College Russian (CCPCR), which was established by the three
national professional associations, AAASS, AATSEEL, and ACTR in 1984. 3 The
The present study was made possible by a grant to American Councils from the National
Security Language Program (NSEP) and the Language Flagship.
2 “Standards for Foreign Language Learning in the 21st Century.” Russian‐Specific Standards,
National Standards for World Languages, Allen Press, 2006, 433‐474.
3 In 2009, CCPCR reported that enrollment was stable across the 81 pre‐college programs that
participated in the annual survey, 34 reported an increase in K‐12 numbers, 38 a loss, and nine
1
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advantage of the CCPCR survey is that it provides a dynamic inventory of
Russian programs, updated regularly by the schools themselves. The limitation
of the survey is that it depends entirely on the voluntary self‐reporting by the
schools. While a core group of schools participate in the survey on an annual
basis, there has been no means of verifying the number or status of those
programs which do not take part in the CCPCR study. 4
Periodic surveys conducted by the Center of Applied Linguistics (CAL)
have been valuable to the profession in establishing enrollment trend lines across
languages, and in estimating the probable share held by one or another language
as a percentage of the whole. 5 For example, the relative shares of the total K‐12
enrollment represented by Chinese and by Russian have essentially changed
positions over the past 20 years. In 2008, Chinese is now accounting for 4.0% of
all secondary school foreign language enrollments, and Russian accounting only
for 0.3% of the total. 6 But the total K‐12 enrollment remains unspecified, and it
unclear whether the absolute number of students and teachers of Russian has
decreased, increased, or remained the same over this period. The continued
support of the field of Russian (and of the other critical languages) in the U.S.
requires reliable empirical data on the distribution of students and programs,
levels of available instruction, information on alternative learning options, such
as afterschool programs, online programs, or weekend programs, and, of no less
importance, information on all institutions offering instruction.
The present study reports the results of the first 50‐state census of
secondary school Russian programs in the U.S. It is part of a larger study of all
critical languages in U.S. schools, which will be released by American Councils
later in 2010.
Methodology
The study sought to identify as closely as possible the total actual number of
public, private, and parochial schools where Russian is taught, and to collect
basic data on Russian language instruction in the U.S. to support an ongoing
effort to further strengthen education of critical foreign languages.
Data collection started in April 2009 using a mixed‐mode approach
(telephone and Internet) of 27,210 U.S. high schools in 50 states. The schools were
programs remained at the same enrollment levels.
4 www.CCPCR.org/reports/ accessed February 1, 2010.
5 The New York Times, January 20, 2010, A‐20.
6 Rhodes, Nancy C. and Ingrid Pufahl. 2009. “Foreign Language Teaching in U.S. Schools: Results
of a National Survey.” Washington: D.C. Center for Applied Linguistics.

4
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initially contacted by mail, and asked to complete the survey online. The non‐
respondents were then contacted by telephone, and given an option to complete
the survey either by telephone or via the Internet. Up to ten attempts were made
to contact the non‐respondents. Data collection took three months (April 2009
through June 2009).
Of the total number of high schools contacted, 23,830 respondents
completed or partially completed the survey: 21,139 (89%) were completed
through telephone interviews and 2691 (11%) via web‐based data collection. For
the purposes of this study, a compilation of 27,210 high schools in the U.S. along
with their contact names, mailing addresses, telephone numbers, and email
addresses (if available) constituted the subject population.
The survey instrument was developed for ACTR by the research
department of American Councils for International Education to elicit
information on the following aspects of Russian language instruction in U.S. high
schools: format of classes offered, number of levels offered, number of years
offered, number of students, number of full‐time teachers, number of part‐time
teachers, Prototype AP® Russian courses and Prototype AP® Russian Exam. The
questionnaire was designed so that it could be administered either through an
Internet‐based option or telephone survey.
All interviewers received project‐specific training, which included
background information, the purpose of the study, definitions, and a review of
the questions and content of the survey. All interviewers participated in practice
sessions and started calling only when considered knowledgeable of the study
and data collection instrument.
During data collection, interviewers were asked to speak either with the
principal, an assistant principal, associate principal or another administrator with
knowledge of the foreign languages taught at the high school, such as a foreign
language coordinator, if available. Call attempts were made on different days of
the week and times of the day to increase the probability of reaching the
appropriate respondent. If an interviewer called at an inconvenient time for the
respondent, the interviewer attempted to schedule a specific time to re‐contact
the school for an interview.
Initially, American Councils mailed 27,210 prior notification letters to high
school principals in the U.S. via first class mail, asking them to complete the
Internet survey. The letter explained the purpose of the survey, and included the
web survey link and a unique access code.
For a limited number of schools where email addresses were available, a
personalized email message was sent with the same invitation to complete the
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questionnaire. This second contact thanked respondents if they had already
completed the questionnaire and asked them to do so if they had not yet
completed it. The third contact was a postcard sent to non‐respondents from the
first two contacts to ask for their participation. The postcard included a brief
statement of purpose, the weblink, and contact information. Lastly, telephone
interviews were conducted with a total of 25,567 non‐responders.
To facilitate cooperation and increase response rate, a number of
procedures were also implemented during the data collection period. These
included: a) the provision of a toll‐free number to address any queries by
respondents; b) leaving answering machine messages at high schools, providing
contact information (toll‐free number and a weblink) for respondents to call in or
complete the survey by telephone or online; c) email notification and fax paper
questionnaire option. We also provided a paper response option for those who
preferred not to use the telephone or Internet to complete the survey; and d) case
tracking and locating strategies. For high schools without valid contact
information, the interviewers initially attempted directory assistance or Internet
searches. If a new number was located on the Internet, the number was called to
confirm that the high school could be reached at that number. To facilitate online
administration, the online survey instrument allowed survey respondents to exit
the survey at any time and return to complete it. The respondent could re‐enter
their unique access code and pick up where they had left off.
The response rate is the ratio of completed interviews over the total
number of cases for completed interviews, refusals and no response. The
response rate for this study is 91.8%. The cooperation rate is the ratio of the
number of completed and partially completed interviews to the number of
completed, partially completed, and refusal cases, which for this survey is 99.4%.
Two separate data validation steps were conducted for the telephone
survey. The first step occurred via the computer software used for conducting
telephone interviews. Data validation during the interview was handled by the
computer assisted telephone interview system where the system accepted only
valid responses and promoted the interviewer for such responses when out‐of‐
range answers were detected. The second validation step took place at the data
management phase, which consisted of ensuring that all completed cases in the
survey had data records.
The data generated through the nationwide survey of high schools was
supplemented by adding other listings using lists maintained by ACTR on
schools that participate in various activities, such as the National Russian Essay
Competition, the Laureate and Olympiada programs, as well as ACTR
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professional development alumni lists. In addition, data from publicly available
sources such as the Center for Applied Linguistics were added to include
Russian immersion programs in the U.S., as well as the Center for Advanced
Research on Language Acquisition, University of Minnesota.
Russian Language Classes in U.S. High Schools: Current Status
The present study has identified schools offering Russian in 46 states, about half
of which have five schools or fewer. The distribution of schools offering Russian
classes are distributed across the country, with the highest concentration along
the northeast Atlantic corridor, where four of the top ten states (in terms of
numbers of schools are located) followed by two states on the West Coast
(California and Washington), and lastly, Pennsylvania and Minnesota. In
addition, Alaska shows a relatively high concentration of schools offering
Russian. See Figure 1 for the distribution of schools offering Russian by state.
According to the latest U.S. census, Russian‐speaking households
experienced the largest proportional increase, from 242,000 persons who speak
Russian most frequently at home to 706,242 persons in 2000, i.e., the number of
people in Russian‐speaking households nearly tripled in ten years. 7 This
amounts to about 0.3 percent of the overall population. The vast majority (72
percent) of these households are located in seven states, as shown in Table 1. The
use of Russian as the most frequently spoken language at home is most prevalent
in the State of New York, where 31 percent of all individuals who speak Russian
at home are located.
It was observed that the states listed in Table 1 also have the higher
numbers of schools offering Russian. New York is ranked second in number of
schools with Russian, and New Jersey is ranked ninth; California is ranked
seventh in number of schools, while Illinois is ranked twelfth in that category.
Pennsylvania is ranked fourth in number of schools with Russian, and
Massachusetts is ranked fourteenth, while Florida is nineteenth in number of
schools. (See Appendix A for the distribution of schools offering Russian
language classes across all states.)

Source: U.S. Census Bureau, Census 2000, Summary File 3, Table PCT10. Internet release date:
February 25, 2003.
7
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Figure 1.

Distribution of Schools by State
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States with 30 or more schools
States with 20-29 schools
States with 10-19 schools

Table 1
Distribution of Individuals who Speak
Russian at Home
State
Percent of total number of
persons speaking Russian
at home
New York
30.98%
California
16.76%
New Jersey
5.46%
Illinois
5.39%
Massachusetts
4.61%
Pennsylvania
4.56%
Washington
4.44%
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The highest number of students enrolled in K‐12 Russian classes is
estimated to be in New Jersey and New York, reflecting the concentration of
Russian‐speaking populations in the tri‐state area, and the large number of
schools offering Russian classes. Student estimates for these two states are about
2,800. Illinois has the highest reported median number of students per class, and
an estimated 1,700 students. Total number of students across all 46 states is
estimated to be approximately 16,500. 8 (See Figure 2 for the distribution of
students across states.)
Only five states are estimated to have more than 1,000 students (New
York, New Jersey, Ohio, Illinois, and Alaska). Approximately three‐fourths of
the states are estimated to have less than 500 students in their school systems.
Seven states are estimated to have between 500 and 1,000 students (Maryland,
Texas, Washington, California, Virginia, Pennsylvania, and Massachusetts). This
concentration is also consistent with the pattern noted above for students and
schools concentrated in the northeast corridor of the U.S., and two states on the
West Coast. Texas has the highest concentration of schools, but a smaller median
class size (12 students and 43 schools). Moreover, Russian classes were more
likely to be offered at schools with larger student enrollment levels (over 1,000
students).
Almost two‐thirds of the schools offered year‐round courses. Most of the
secondary school language programs reported having an established Russian
language curriculum offered during the course of the school year. An increasing
number of schools reported the adoption and increased use of technology in their
language classes. These ranged from the use of web‐based programs to
computer‐assisted instructional materials. Schools with limited resources and
limited staff reported use of alternate formats for providing Russian language
instruction to their students. For example, at schools where Russian is not
offered, provisions are made to permit qualified students to take Russian off‐
campus at a nearby community college or university for credit, or to undertake
an online course. Some schools report offering courses through the use of online
resources such as Rosetta Stone and “Access.” They report that given limited
resources and demand, they can offer students any number of languages
(without having a minimum number of students to warrant a class) through the
use of such online packages. To the extent that the latter out‐sourcing practices
are on the increase, and there is some indication in this data that they are, they
have implications for the larger field of K‐12 world language instruction.
The total number of students for each state is estimated based on the median number of
students reported in each state.

8
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Figure 2.

Distribution of K-12 Students by State
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Figure 3.
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Figure 4.

About 12 percent of high schools reported that they offer the Prototype
AP Russian Exam, while ten percent of the schools reported that they offer
Advanced Placement classes. Slightly over one‐quarter of high schools offer four
years of Russian, followed by two levels (19 percent).
Decisions to offer Russian were associated with the demand for Russian,
rather than the size of the student body. Note in the table below that, with the
exception of schools with 500 or fewer students, most schools tended to have one
full‐time teacher regardless of size.
®

Table 2
Number of Full‐Time Teachers Of Russian by School Enrollment Size
(Percent of Schools Reporting)
None
One
Two
Three
Less than 500 students
62.1%
32.8%
3.4%
1.7% 100.0%
501‐1,000 students
44.2%
51.9%
3.8%
.0% 100.0%
1,001‐1,500 students
42.6%
51.1%
6.4%
.0% 100.0%
More than 1,500 students
42.7%
52.0%
5.3%
.0% 100.0%
The number of levels of instruction in Russian at schools is reflected in the
number of years that high schools offer. The largest proportion of U.S. schools
(21 percent) offer four levels of Russian, while 19 percent report offering two
levels of Russian. Schools report that they rely on both full‐ and part‐time
teachers to cover their Russian language courses. Based on all school reports, the
authors estimate that there are currently approximately 402 active teachers of
Russian teaching during the 2008‐2009 school year at U.S. high schools: 243 part‐
time and 156 full‐time teachers. Slightly under half (47 percent) of schools
reported having one full‐time teacher of Russian, while one‐third (33 percent)
reported that they have one part‐time teacher of Russian.
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Figure 5.

Figure 6.

The teacher‐to‐student ration in high schools offering four levels of
Russian language classes was 25 students per teacher. Taken together, these
schools have on average 0.8 full‐time teachers and 0.4 part‐time teachers to cover
their course offerings. Private and public high schools reported the same mean
number of part‐time teachers (0.4), while the later tended to rely more on full‐
time teachers (0.6 in public schools compared to 0.4 full‐time teachers in private
schools). Private schools had a lower teacher‐to‐student ration (17 students)
compared to 28 students in public schools. Schools offering the Prototype AP®
Russian Exam tended to rely more heavily on full‐time teachers, where the mean
number of teachers was 0.9, and to a lesser extent, part‐time teachers (0.4
teachers). Both private and public schools offering the Prototype AP® Russian
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Exam tended to rely equally on full‐time teachers (mean full‐time teachers was
1.0), although private schools also used more part‐time teachers (1.0 teachers in
private schools compared to 0.4 in public schools).
Why Do U.S. High Schools Offer the Languages They Do?
A number of issues that influence schools’ decisions about offering foreign
languages and the choice of which languages to offer were identified by
respondents to the present survey.
Perceptions of utility of language:
Some schools explain that they offer languages that they think are of
maximum utility to students such as Spanish and French, as their
perception of ‘how far students can go with these other languages’ is
limited. “With the limited resources we have, we concentrate on the foreign
languages that our students will probably need to be familiar with at some point
in their lives,” explained an administrator at an Alabama high school.
German and Russian are being dropped, as they are viewed as “not
useful.” Counselors sometimes steer students away from less commonly
taught languages, and push them into the main classes for Spanish and
French. This raises the issue of the need for increased awareness among
administrators and educators on potential opportunities for students in
languages other than French and Spanish. An administrator from a
California school district explained the difficulty in enrolling students in
languages other than Spanish adding, “It has been very difficult to expand
our program because counselors continually encourage students to take Spanish
instead.” The role of counselors and school administrators is critical to
students’ ability to continue learning their language of choice, particularly
as students of Russian have recognized the value and richness of their
learning experience, as well as short‐ and long‐term benefits of having a
second language. 9
Even in states with a large number of schools offering Russian,
some struggle to enroll students and maintain a sustained level of interest
and demand over time; as explained by the principal of a Massachusetts
private high school: “We are a boarding school where students are required to
For more information on the experience of Russian language learners, see Davidson, Dan and
Susan Lehmann, “A Longitudinal Survey of the Language Learning Careers of ACTR Advanced
Study Students of Russian: 1976‐2000.” Russian Language Journal, Vol. 55, No. 180‐82, 2001‐2005:
pp. 192‐221.
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take foreign language instruction. We do not require students, however, to take a
particular language so we are, to a degree, dependent on student interest. We
DID offer Russian for several years and we also offered German. Both these
languages ʺdiedʺ from lack of interest. The ʺinterest factorʺ as well as the expense
of adding faculty as well as the long‐term financial implications determine what
languages we do and do not offer.” An Ohio high school reported that “we
have offered Russian in the past.” The same fate befell the Russian program
in an Arkansas school where the administrator added that “In the past, we
have taught Russian and Latin,” but these programs no longer exist.
Different enrollment from one year to next:
Schools in which the number of students who enroll in a specific language
fluctuates have tended to rely on the use of web‐based programs, as they
cannot justify use of resources when there is no enrollment. These
programs would have otherwise been cancelled. In a New York State
public school, the principal regrets the loss of these programs explaining
“We had a Russian program for over 20 years, but the last year we offered
Russian was 2007‐2008. Low enrollment forced the program out of existence.
Very frustrating and a real loss!” Another Ohio high school administrator
explained that with varying enrollment from one year to the next, they are
prepared to offer languages only when they have an appropriate number
of students requesting the language. “We have a licensed teacher who can
teach French and/or Russian. We offer it when we have appropriate enrollment.”
Resources/funding:
One of the recurrent issues among all schools (those not offering any
languages, only two‐three main languages ― primarily Romance
languages ― or offering less commonly taught languages) is the
availability of funding for foreign language classes. This is particularly
problematic for public high schools and those who have to meet No Child
Left Behind requirements and standards, as they tend to give priority to
those subjects. Smaller private or parochial schools also cite limited
resources. Current budget limitations are also forcing administrators to
make choices about which languages they can continue, if any. Some
school systems cannot provide enough teacher units to provide desired
instruction. Schools across the country are struggling with pressures of
budget constraints and limited resources. In Colorado, an administrator
at a magnet school explains: “We offer Spanish and French. As a performing
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arts magnet school 6‐12th grade, we have scheduling limitations. Although we
would love to offer Russian or Chinese, the constraints of our schedule structure,
graduation requirements, and budget, we will never be able to expand in this
direction. In fact, we may have to only offer Spanish at some point.” Across the
country, schools in Virginia and Maryland face the same budget
constraints. In a Virginia high school, the administrator adds: “It is
increasingly difficult to maintain foreign language classes unless teachers are
willing to teach multi‐level classes. Upper‐level classes are suffering under budget
restrictions in all languages offered at our school (French, German, Latin,
Russian, Italian and Spanish).” Pressure of limited resources is also felt by
private schools where an administrator in Maryland adds: “We offer six
languages: Spanish, French, German, Russian, Chinese, Latin. The pressure to
cut back is significant; it is burdensome to sustain the small class sizes.”
School size:
Administrators at smaller schools indicate that their small number of
students renders it impractical to offer any foreign language classes, since
they need a certain minimum number of students to open classes. Across
the country, administrators of smaller schools (defined as having around
150 students) cite school size as a constraint to adding more language
classes. In Connecticut, for example, a principal explains “We are very
small (150 students) ― we can only manage two full languages (Spanish and
French), some Latin, and the semester offerings of a taste of Russian and Arabic.”
In Sacramento, another administrator adds “We are a small school offering
Spanish and French. If we were able to offer another World Language, it would
probably be Russian.” Administrators explain that even when they are
interested in offering more foreign languages, the size of their schools
imposes limits on their abilities to act accordingly. Another New York
high school administrator explained: “To move away from the traditional
French and Spanish to Chinese, Arabic, or another non‐western language
presents staffing and scheduling issues that we are finding difficult to solve as a
small school.” Recognizing the limited resources they have at their school,
yet committed to offering foreign language, an administrator in Wisconsin
refers to alternate methods to provide students with these opportunities,
explaining that “We only have Spanish at the present time, but we have had
Russian for limited students through a neighboring school in the past, and have
offered German and French at times over our long‐distance network. We are a

15

The ACTR Nationwide Survey of Russian Language Instruction
Davidson, Garas

small school and donʹt have the resources or students to go beyond and add
additional languages.”
Difficulty in finding teachers and teacher retention:
Finding teachers capable of teaching less commonly taught languages is
difficult for the majority of schools, particularly those in smaller towns
and rural areas. Schools report that they just offer the “traditional
languages” (French and Spanish), but are open to others if they had
teachers. Schools that are currently offering Russian expressed concern
about finding teachers. A teacher in Texas recognizes that scarcity of
qualified teachers may jeopardize the continued existence of a language
program: “My school is quite small. We currently offer three languages.
Maintaining these languages is quite difficult already. As I am the only teacher in
the area with any Russian; if I leave, they would not be able to sustain the
program. The biggest inhibitor of language programs for us is simply
sustainability. Finding any language instructors is extremely difficult under the
best of circumstances. When moving into the less common languages, it becomes
next to impossible.”
Administrators are concerned about turnover among teachers; both
those moving on to other jobs or relocating, as well as those who retire.
Administrators report, for example, that when certified teachers retire
they may not be able to replace them. In Alaska, a principal explains:
“This is a school that teaches Russian Old Believer students. We are very lucky to
have a certified teacher that is able to teach Russian. When our current teacher
retires, which is soon, we will have an extremely difficult time filling the position.
Without a certified Russian teacher, we will likely lose our secondary Russian
program, because we wonʹt have a teacher [who is] highly qualified.”
Teacher retention becomes a more critical issue when considered
with declining enrollment. In Massachusetts, a principal reported, “We
used to teach Russian, but do not have enough staff to continue it when so many
more students choose Spanish, French or Latin.”
In more remote or sparsely populated rural areas, attracting a
foreign language teacher poses a challenge to some schools, as mentioned
by an administrator in Indiana: “How can I attract someone to teach Russian
to rural Indiana? I have a hard time finding someone that is qualified to teach
Spanish.” An Arkansas high school had to cancel its Russian program, as
their choice of which foreign language to offer is “based on the availability of
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instructors.” This position is also expressed by a major urban New York
school: “Our instruction depends on the area of expertise of the teachers.”
Limited or lack of demand/interest by students:
Limited demand leads to cancellation of classes. As students’ interests
move to other subject and languages, schools restructure their foreign
language programs. In a private school in Maryland, an administrator
sheds light on their decision to offer a particular language: “We offered
Russian to our students, but no one was interested.” An administrator in New
Jersey notes the role of the school community in determining what
languages will be offered: “The languages offered is typically a result of what
the community is asking us to provide. If there is a demand for a certain
language, and there are enough students to fill the class, our district will do what
we can to include it in our curriculum.”
Conclusions
The 2009 ACTR Survey of Russian in U.S. Secondary Schools has shown that there
are approximately 16,500 students of Russian in all public, private, parochial
American high schools today, including after‐hours programs.
Just over 400 full‐ and part‐time teachers working in 537 programs
support these students. Russian is taught in schools in 46 of the 50 states, with
the concentration of programs and enrollments greatest in the northeastern U.S.,
Texas, California, and the upper Middle West. These findings are of importance
for those seeking to understand better the study and teaching of Russian in the
United States, as well as for universities, government organizations, and
professional associations seeking to support the study of Russian in the years
ahead.
In comparing the reports of school administrators concerning the factors
affecting the decision to include Russian or other less commonly taught
languages within local school offerings, one cannot help but be struck by the lack
of reference to globalization processes, internationalization of curriculum, U.S.
national capacity, or economic competitiveness. The pre‐occupation with
preparing a generation for the globalized economy of the 21st century in the
foreign affairs community of the U.S., and in virtually every world center today
from Beijing and Brussels to Moscow, Shanghai, Seoul, and Tokyo appears to
have left most of the American heartland untouched.
High school enrollments are affected by the advice to students given by
advisors and school counselors, who play a central role in directing student
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interest in foreign languages. To the extent that advisors have limited
knowledge about critical language programs at the college level or potential
career opportunities with these languages, they tend to steer students away from
these fields, in some cases even those with keen interest. The practice curtails
student access to opportunities, but may also distort the apparent levels of
demand for less commonly taught languages, in some cases jeopardizing the
very existence of some language programs. The need for a substantial outreach
and training program for high school counselors and administrators to help
familiarize these important professional groups concerning the centrality of
languages in preparing American youth for the highly competitive market place
of the 21st century market place must become a national educational priority.
The results of the present study also indicate an emerging trend in foreign
language instruction across U.S. high schools; increased use of and reliance on
technology based tools and instructional material. As more schools face budget
constraints and resource scarcity, they move away from offering regular
language classes and opt for the adoption of computer‐based tools. In some
cases, students do not meet regularly with teachers if they are at all available.
Lack of or limited interaction with teachers and other language learners in a
classroom environment has long term implications for pedagogy and teacher
training and retention in the near future.
Finally, it is clear that the future of Russian in the schools is also closely
tied to the capacities of American universities for preparing qualified Americans
for teacher certification and placement in school districts and private schools as
teachers well‐qualified for teaching Russian as a foreign or a second language.
Many of those schools who have preserved the study of Russian in U.S. schools
over the past decades entered the field in the immediate post‐Sputnik era, and
are now nearing retirement. A new generation of teachers will be needed to
carry on this work in the much‐changed context of preparing citizens for the
workforce of the 21st century.
Appendix A
Distribution of Schools Offering Russian Language Classes Across States
State
1
2
3
4
5
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Texas
New York
Ohio
Pennsylvania
Maryland

Number of schools

Percent

43
37
30
27
26

8.0%
6.9%
5.6%
5.0%
4.8%
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6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46

Washington
California
Alaska
New Jersey
Minnesota
Virginia
Illinois
Utah
Massachusetts
Tennessee
Michigan
Connecticut
Colorado
Florida
Oklahoma
Iowa
Missouri
Kentucky
Alabama
Arizona
North Carolina
Indiana
Louisiana
Wisconsin
Kansas
Maine
New Mexico
Nebraska
Oregon
Idaho
Montana
Arkansas
Washington, D.C.
Georgia
Mississippi
New Hampshire
Vermont
Wyoming
Rhode Island
South Carolina
West Virginia

26
25
23
23
22
22
19
16
15
15
13
12
11
11
11
10
9
8
7
7
7
6
6
6
5
5
5
4
4
3
3
2
2
2
2
2
2
2
1
1
1
539

4.8%
4.6%
4.4%
4.3%
4.1%
4.1%
3.5%
3.0%
2.8%
2.8%
2.4%
2.2%
2.0%
2.0%
2.0%
1.9%
1.7%
1.5%
1.3%
1.3%
1.3%
1.1%
1.1%
1.1%
0.9%
0.9%
0.9%
0.7%
0.7%
0.6%
0.6%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.4%
0.2%
0.2%
0.2%
100.0%
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Appendix B
Questions included in the nationwide survey of U.S. high schools
1. In 2008‐2009, did your school offer instruction in Russian?
2. Do you have any interest in offering instruction in Russian?
3. Which of the following do you offer in Russian? (Year round courses,
summer courses, afterschool classes, Saturday classes, or other
formats)
4. For how many years do you offer Russian?
5. For how many levels do you offer in Russian?
6. How many students of Russian do you have at your school?
7. How many full‐time teachers of Russian do you have at your school?
8. How many part‐time teachers of Russian do you have at your school?
9. Do you offer AP courses in Russian?
10. Do you offer Prototype AP® Russian Exam?
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Очерк языковой политики и языковой ситуации в
Казахстане
Элеонора Сулейменова

1. Введение
Наступил завершающий этап выполнения «Государственной программы
развития и функционирования языков в Республике Казахстан (2001‐2010
гг.)» – документа, на десятилетие определившего стратегию, приоритеты и
основные
направления
языковой
политики 1 ,
охарактеризованной
стремлением соответствовать потребностям полиэтнического населения
страны,
учитывать
особенности
языковой,
демографической
и
политической ситуации, сохранить стабильность межэтнических и
межъязыковых
отношений.
Целью
языковой
политики
стало
целенаправленное воздействие на главные составляющие языковой
ситуации (сложившейся еще в советский период, когда языковая политика
была частью общегосударственной политики по созданию советского
народа с единым русским языком), языковое планирование стало
осуществляться по трем стратегическим направлениям: расширение сфер
употребления и функций государственного языка, сохранение функций
русского языка, развитие других языков Казахстана.
Современная языковая жизнь в Казахстане и сопровождающие ее
процессы интересны происходящими изменениями, и в число вопросов,
требующих оперативного анализа и осмысления, включаются сущность,
типология, способы и средства реализации языковой политики;
содержание, этапы и эффективность статусного и корпусного языкового
планирования; планирование распространения государственного языка;
Новая языковая политика Республики Казахстан осуществляется в соответствии с
Конституцией и Законами о языках (22.09.1989 и 11.06.1997), Концепцией языковой
политики (4.11.1996), Государственными программами функционирования и развития
языков (5.10.1998 и 17.02.2001), регулирующими государственно‐правовые аспекты
языковых отношений. Языковая политика определяется как неотъемлемая часть
национальной политики, как теория и практика сознательного и целенаправленного
воздействия определенных субъектов (государственной власти, общественных группировок,
партий и др.) на ход языкового развития [Сулейменова, Шаймерденова 2002: 129‐130].
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совокупные особенности государственной, этнической и языковой
идентификации личности и изменение ее аксиологических установок в
отношении языка/языков, регулирование баланса языков различного
статуса в едином коммуникативном пространстве и мн.‐мн. др. 2
Действенность языкового планирования определяется совокупностью
факторов, среди которых конструктивное использование законодательных
механизмов,
оптимальность
избранных
инструментов
языкового
планирования, последовательность языковой политики в образовании,
взвешенная деятельность различных субъектов языкового планирования,
содействие общества проводимому языковому планированию, наконец,
изменение общей этнодемографической ситуации и мн.‐мн. др.
Для сегодняшнего дня важно понять, насколько эффективной
оказалась языковая политика, положения которой сформулированы в
перечисленных выше документах. Фокусом настоящей статьи избраны
направления и результаты этнодемографических процессов, которые в
значительной степени повлияли на языковую ситуацию в стране, а также
изменения во владении казахским, русским и другими языками как
показатели активных процессов в языковой жизни.
Материалом для анализа послужили данные переписей, материалы
Агентства по статистике Республики Казахстан, данные массового
анкетирования 2005 года, полученные в ходе выполнения проекта INTAS
№04‐79‐7292 «New language identity in transforming societies: Kazakhstan,
Kyrgyzstan, Tajikistan and Uzbekistan», и результаты анкетирования 2009
года, выполненного по проекту Комитета по языкам Министерства
культуры и информации Республики Казахстан «Этнолингвистическая
ситуация в Республике Казахстан: настоящее и будущее».

Названные и многие другие аспекты языковой ситуации, языковой политики и языкового
планирования в Казахстане анализируются в работах казахстанских (К.М. Абишева,
О.А. Айтбаев, Д.Х. Аканова, О.Б. Алтынбекова, М. Аренов, Ж.С. Аубакирова,
З.К. Ахметжанова, Г.А. Досмухамбетова, М.К. Исаев, А. Кайдар, С. Калмыков,
А.Е. Карлинский, М.М. Копыленко, Н.Э. Масанов, Н.С. Пак, Ж.С. Смагулова, С.Ю. Сон,
Э.Д. Сулейменова, Б.Х. Хасанов, Е.А. Хасенов, К.Ш. Хусаин, Н.Ж. Шаймерденова и мн. др.)
и зарубежных (В.М. Алпатов, А.Н. Баскаков, В.И. Беликов, В.Н. Белоусов, М.И. Исаев, Л.П.
Крысин, Г.Д. МакКоннелл, В.Ю. Михальченко, К. Мусаев, В.П. Нерознак, В.М. Солнцев,
Г. Хруслов, Хо Сун Чхол, Sh. Akiner, B. Anderson, D. Bhava, B. Comrie, S. Crisp, М. Dickens,
W. Fierman, E. Goodman, N. Grant, M. Kirkwood, I. Kreindler, D. Laitin, С. Lee, G. Lewis, M.
Olcott, W. Rivers, В. Schlyter, B. Silver и мн. др.) ученых.
2
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2. Влияние сдвигов в этнической структуре населения на языковую
ситуацию
На формировании языковой ситуации Казахстана непосредственным
образом сказались процессы, сопровождавшие присоединение Казахстана к
России (1731‐1865); государственно‐политическое устройство досоветского,
советского и постсоветского периодов; кардинальные преобразования
общества и экономики независимого Казахстана и др. В этом ряду наиболее
значимыми оказались: а) изъятие в ходе аграрной столыпинской реформы
более 30% земельной площади и переселение на нее крестьян из различных
губерний России и Украины, в результате сформировались большие
славянские этнические группы на северо‐западе, севере, востоке и юго‐
востоке Казахстана; б) демографическая катастрофа 1929‐1933 гг.,
сократившая население республики в 2,4 раза и превратившая казахов в
этническое меньшинство вплоть до 1966 г.; в) массовая депортация в
Казахстан репрессированных народов (поляков, греков, ингушей, чеченцев,
балкар, крымских татар и мн. др.) в предвоенные годы; г) исправительно‐
трудовые лагеря КарЛАГ, СтепЛАГ, ʺДолинкаʺ, ʺАЛЖИРʺ (Акмолинский
лагерь жен изменников Родины) и др.; д) миграционные потоки народов,
этническая депортация и эвакуация населения в военные и послевоенные
годы; е) оргнаборы в промышленность; ж) освоение целинных и залежных
земель, в ходе которого численность русского населения выросла на 21%, а
удельный вес увеличился с 19,9% до 42,6%, в это же время доля казахского
населения уменьшилась до 30,0%; з) миграция в годы суверенитета,
приведшая к резкому снижению общей численности населения страны (17‐
17,5 млн в 1989 г.  14,9 млн в 1999 г.) и изменению в ней удельного веса
разных этносов за счет значительного оттока русских, немцев, украинцев в
девяностые и последующие годы (доля немцев сократилась на 63,0%,
украинцев – на 38%, белорусов – на 37%, русских – на 26,6%, татар – на 22%,
поляков – на 21,1% и т.д.); и) напротив, увеличение числа мигрантов из
Кыргызстана, Узбекистана, Таджикистана, Туркменистана и др., Турции,
Афганистана, Монголии и Китая, сделавшее Казахстан страной‐
реципиентом.
Современные геополитические и идеологические процессы
обусловили изменение самой концепции государственности, в том числе
определение роли этнонационального компонента в общественной жизни
и государственно‐политическом устройстве и ярко выраженное стремление
к развитию этнических языков и культур. Новая языковая политика
потребовала решения большого числа вопросов и немаловажными
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факторами,
способствовавшими
его
успешности,
оказались
демографические изменения в казахстанском обществе, которые в
значительной степени повлияли на этноязыковую панораму страны и
распределение языков в общем коммуникативном пространстве:
 во‐первых, увеличение числа казахов, обеспечиваемое за счет
естественного прироста на 75,1% и возвращения при поддержке
Национальной программы казахов‐репатриантов (оралманов) из Китая,
Монголии, Турции, Ирана, России, Узбекистана, Туркменистана,
Кыргызстана и др. стран (общее число оралманов к настоящему моменту
превысило 650 тыс.): в 1989 г. доля казахов была крайне низкой – 39,7%; в
1999 г. казахи составляли 53,4%, русские – 30,0%, остальные этносы – 16,6%; в
2007 г. казахи – 58,9%, русские – 25,9%, остальные этносы – 15,2% населения
страны); в 2008 г. казахи – 59,8%, русские – 25%, остальные этносы – 15,2% 3 ;
 во‐вторых, внутренняя миграция, связанная с процессами
урбанизации, переносом столицы, изменением административно‐
территориального деления северных областей и др., которая привела к
увеличению удельного веса казахов в городах, ср. в Астане в 1970 г. казахи
составляли 12,7%, русские  57,4%; в 2006 г.  40,5% и 28,8% соответственно; в
Алматы в 1970 г. казахи составляли 13,6%, русские 68,3%; в 2005 г. – 46,5% и
37,4% соответственно);
 в‐третьих, население страны в целом является молодым (32% − это
казахстанцы до 14 лет), однако таковыми на самом деле являются узбеки −
64,3%, казахи − 61,5%, турки − 60,7%, азербайджанцы − 59%, уйгуры − 58,4% и
др.; славянские диаспоры, напротив, характеризуются ʹдемографическим
старениемʹ и др., именно молодое поколение казахстанцев характеризуется
растущей казахской языковой компетенцией.

В Казахстане, как и других странах СНГ, наблюдается значительное увеличение удельного
веса коренных национальностей, напр., доля азербайджанцев в Азербайджане составила
90,6% (1999) против 82,7% (1989); доля белорусов в Белоруссии повысилась до 81,2% (1999)
против 77,9% (1989); доля кыргызов в Кыргызстане выросла до 64,9% (1999) против 52,4%
(1989) [Топилин 2002]. В Российской Федерации за тринадцать межпереписных лет
совокупная численность русских, украинцев и белорусов сократилась на 5,8 млн. человек
(4,6%), а численность тюркоязычных татар, башкир, чувашей, казахов, азербайджанцев,
якутов и кумыков выросла до 11,0 млн., т.е. доля славяно‐русскоязычных сократилась с
85,3% до 82,4%, удельный вес семи тюркоязычных народов увеличился с 6,98% до 7,58%
[Губогло 2003: 54].

3
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3. Экзоглоссность языковой ситуации
Экзоглоссность языковой ситуации Казахстана в официальных источниках
связывалась с приблизительным числом языков – около 130, и
действительно, по итогам переписи в Республике Казахстан 1999 г. удалось
идентифицировать 126 языков [Сулейменова и др. 2007], среди которых
особое место занимают казахский (государственный) и русский языки.
Подавляющее большинство языков диаспор Казахстана – это языки
депортированных (переселенных) народов, имеющих/имевших основную
страну проживания. В зависимости от того, какой статус и/или
распространение имеют языки диаспор Казахстана в основной стране
проживания, они могут быть разделены на экзогенные языки диаспор,
имеющих вне Казахстана основное территориально‐государственное
образование, в котором данный язык является титульным, государственным,
официальным и/или мажоритарным 4 и эндогенные языки диаспор,
имеющих вне Казахстана иной район расселения, в котором данный язык
не
является
титульным,
государственным, официальным
и/или
5
мажоритарным . Особую группу языков Казахстана составляют
иммигрантские языки, выделение которых в отдельную группу требует
дальнейшего
серьезного
обсуждения
(среди
дифференцирующих
признаков иммигрантских языков особенности ʹпоселенияʹ, регулярная
регистрация в переписях, нахождение вне стратегии языкового
планирования и др.), однако уже сейчас в эту группу языков народов
Казахстана могут быть отнесены английский, вьетнамский, испанский,
Абазинский, абхазский, аварский, адыгейский, азербайджанский, албанский, алтайский,
армянский, башкирский, белорусский, болгарский, бурятский, венгерский, гагаузский,
грузинский, даргинский, ингушский, кабардино‐черкесский, калмыцкий, каракалпакский,
карачаево‐балкарский, кыргызский, коми‐зырянский, коми‐пермяцкий, корейский,
кумыкский, лакский, латышский, лезгинский, литовский, марийский горный, марийский
луговой, молдавский, монгольский, мордовский мокша, мордовский эрзя, немецкий,
ногайский, осетинский, персидский, польский, пушту, румынский, русский, сербский,
словацкий, табасаранский, таджикский, татарский, татский, тувинский, туркменский,
удмуртский, узбекский, уйгурский, украинский, финский, хакасский, хорватский,
чеченский, чешский, чувашский, эстонский, якутский/саха.
5 Агульский, алеутский, ассирийский (новосирийский), белуджский, вепсский, долганский,
дунганский, ижорский, ительменский (камчадальский), караимский, карельский, кетский
(остяцкий), корякский, крымско‐татарский, курдский, ливский, мансийский, нанайский,
негидальский, ненецкий, нивхский, орокский, орочский, рутульский, рушанский,
саамский, селькупский, талышский, тофаларский, турецкий (месхетинский), удинский,
удэгейский, ульчский, хантыйский, цахурский, чуванский (диалект юкагирского языка),
шорский, шугнанский, эвенкийский, эвенский, энецкий, юкагирский.
4
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итальянский, китайский, французский, хинди, урду, носители которых
демонстрируют лояльность к языковой политике и характеризуются
высокой степенью владения казахским языком [Сулейменова и др. 2007: 24‐
33; 108‐251].
Сравнение численности народов 6 за 30 лет вызывает резонные
вопросы: Почему численность некоторых малочисленных этнических групп
так значительно сократилась? и наборот: Почему численность некоторых
этнических групп так стремительно возросла? и наконец: Какова вероятность
сохранения языков диаспорами с критическим числом носителей?
Ответ на первый вопрос, очевидно, связан с мощными
миграционными потоками из страны, которые ʹподхватилиʹ не только
большие, но и малые народы.
Ответ на второй вопрос, возможно, связан, во‐первых, с
подвижностью
этнической
и
языковой
идентификации
и
сопровождающими ее ассимилятивными процессами; во‐вторых, с
манипуляциями в перечне национальностей при переписи населения.
Ответ на третий вопрос оказывается неутешительным. Во‐первых,
критическая численность референтных носителей 57 языков вызывает
справедливые опасения в возможности их сохранения, в наибольшей
степени это касается языков с числом носителей в диапазоне от 10 до 200
человек. Во‐вторых, сама принципиальная возможность сохранения
этнического языка диаспорами с критическим числом носителей является
по сути маловероятной, поскольку жизнеспособность языков, находящихся
вдали от материнского этноса, резко снижается. Следует, однако, иметь в
виду два важных обстоятельства: а) прояснить ситуацию с сохранением
данной группы языков можно будет по данным, полученным в ходе
Переписи населения Республики Казахстан в 2009 г.; б) все сказанное лишь

В.И. Беликов на основе официальной этнодемографической статистики выделяет
официальные и неофициальные (неафишируемые, игнорируемые, скрываемые и
нежелательные) группы народов бывшего СССР [Беликов 1997: 18‐19]. Действительно,
численность неафишируемых немцев была неточной во всех регионах их проживания в
Казахстане; численность талышей – одного из нежелательных народов – возросла не только
в России, но и в Казахстане: 1989 г. – 37; 1999 г. – 691 чел.; возросла численность энцев –
одного из игнорируемых народов: 1989 г. – 2; 1999 г. – 7 чел.; число турков‐месхетинцев –
одного из скрываемых народов – неожиданно оказалось весьма значительным: 1970, 1979 и
1989 г. – 0; 1999 г. – 2761 чел.; ʹнеобъяснимоʹ изменилось число удинов (1970 г. – 33; 1979 г. –
194; 1989 г. – 363; 1999 г. – 294 чел.), удэгейцев (1970 г. – 7; 1979 г. – 33; 1989 г. – 19; 1999 г. – 47
чел.), чуванцев (1989 г. – 22; 1999 г. – 375 чел.) и мн.д. [Сулейменова и др. 2007].
6
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косвенно может быть спроецировано на витальность языков материнского
этноса.
Для понимания характера экзоглоссности языковой ситуации в
Казахстане важно не только знание количества языков и числа их
референтных носителей, но и особенностей самих языков: во‐первых, 24
тюркских языка – это самая многочисленная группа родственных языков;
во‐вторых, убедительно представлен агглютинативный тип языков (63%); в‐
третьих, по численности референтных этносов тюркские (60,5%) и
славянские (34,6%) языки противостоят остальным языкам (4,9%).
Итак, степень этнического разнообразия не определяется только
числом всех этносов, поскольку 15,2% населения страны – это референтные
этнические группы 124 языков, из них 57 языков имеют критическое число
носителей. Видим, что этноязыковой ландшафт современного Казахстана
характеризуется, с одной стороны, высокой степенью этнического и
языкового разнообразия, с другой – тем, что два этноса (казахский и
русский) доминируют в количественном отношении над всеми остальными
этносами, а казахский и русский языки являются двумя главными
коммуникативно мощными партнерами.
Полиязычие Казахстана – вполне очевидный и реальный факт, для
понимания особенностей которого необходимо рассмотреть степень
владения казахским и русским языками, наличие/отсутствие языкового
сдвига (language shift), а также успешность планирования распространения
государственного языка. Рассмотрим участие казахского и русского языков в
процессах полиязычия, распределив население Казахстана на четыре
наиболее показательные в этноязыковом отношении группы: казахи,
русские, представители крупных и малочисленных диаспор.
4. Владение языками и полиязычие казахов
Сведения о владении казахами казахским языком противоречивы: а) по
исчислению данных переписи 1989 г., степень двуязычия казахов составляла
60,3%,
неассимилировавшиеся
казахи‐монолингвы

36,9%;
неассимилировавшиеся казахи‐билингвы  60,05%; неассимилировавшиеся
казахи‐билингвы с доминирующим русским языком  0,25%;
ассимилировавшиеся монолингвы‐казахи, говорящие только на русском
языке  2,13% [Хо Сун Чхол 2000: 381‐391]; б) доля казахов, владеющих
литературной формой родного языка, в начале 90‐х не превышала 20‐25%
[Баскаков 1991: 20‐21]; в) из 6,5 млн. казахов 98% говорят на казахском как на
первом языке [Grimes 1992]; г) в 1994 г. в Казахстане было около 8 млн.
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носителей казахского языка [Мусаев 1998: 13‐15], по другим данным – 7,3
млн. [Boeschoten 1998: 13‐15]; д) в 1996 г. только 51,1% всего населения страны
владели казахским языком (свободно говорю, читаю, пишу), а число
владеющих русским языком было в 2,4 раза выше [Аренов, Калмыков 1997:
21‐22] и др.
Разделенность казахов по владению vs. невладению ими казахским
языком неоднократно отмечалась в литературе. В настоящее время вполне
отчетливо просматривается тенденция поворота языкового сдвига (reversing
language shift) [Fishman 1991]. Сегодня казахи‐русофоны, испытывающие
ощутимое и постоянное давление со стороны осуществляющегося
языкового планирования, составляют всего 1,4% [Хасанов 2007: 304]; 1,7%
[Сулейменова, Смагулова 2005: 157]; среди молодых (16‐19 лет) – 1,1% (ʹне
говорю, не читаю, не понимаю, не пишуʹ), при этом у 96% зафиксировано
высокое (ʹсвободно говорю, читаю, понимаю, пишуʹ) и среднее (ʹговорю,
читаю, понимаю, пишу с затруднениямиʹ) владение казахским языком
[Сулейменова 2006: 15‐25]. Данные о владении казахским языком
респондентами‐казахами, полученные в 2009 г., суммированы в Таблице 1.
Таблица 1 Казахская языковая компетенция респондентов‐казахов (%)
Степень компетенции

Говорение

Чтение

Понимание

Письмо

Общий
показатель

Свободно

90,0

92,3

89,0

91,4

89,8

С затруднениями

7,9

5,8

4,6

6,9

6,3

Не владею

0,3

0,6

0,1

0,5

0,4

Оставлено без ответа

1,8

1,3

6,3

1,2

3,5

Как видим, владение казахским языком казахами существенно
изменилось: а) выросла казахская языковая компетенция − о свободной и в
той или иной мере затрудненной казахской языковой компетенции заявили
96,1% респондентов‐казахов; б) динамика удельного веса казахов‐русофонов
представлена следующим образом: 1,4%  2,13% (1989‐1999 гг.) → 1,7%
(2005 г.) → 0,4% (2009 г.).
Однако, иная картина наблюдается в использовании казахского
языка: в регулируемых сферах общения (госучреждениях, школе, работе,
банках, военном деле и др.), являющихся объектом настойчивого внимания
государства, использование казахского языка, например, молодыми
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респондентами достигает только 32,8%; в нерегулируемых сферах для
получения информации (газеты и журналы, художественная литература,
научная литература, радио, телевидение, Интернет)  36,1%; в
неформальной обстановке (в семье, с друзьями, соседями, в магазине,
транспорте, на рынке)  36,1%.
Казахи обладают самыми высокими показателями полиязычия и
владения русским языком (исключение, в основном, составляют оралманы,
языковая адаптация и социализация которых в Казахстане часто проходит
неболезненно). Подавляющая часть казахов – это билингвы и полилингвы,
часть которых из‐за погруженности в сохраняющееся русское
коммуникативное пространство и в силу инерционности своих
коммуникативных привычек продолжает общаться на русском языке.
Таблица 2 Русская языковая компетенция респондентов‐казахов (%)
Степень
компетенции
Свободно
С затруднениями
Не владею
Оставлено без
ответа

Говорение

Чтение

Понимание

Письмо

79,4
13,5
−
7,7

88,3
5,5
0,5
5,7

88,6
4,6
0,2
6,6

82,7
11,0
0,2
6,1

Общий
показатель
84,7
8,6
0,2
6,5

Сопоставление данных позволяет заметить: а) главными ʹигроками на
полеʹ полиязычия респондентов‐казахов являются казахский и русский
языки; б) показатели владения казахским языком респондентами‐казахами
существенно выросли; в) произошел ʹповорот языкового сдвигаʹ,
сокративший удельный вес казахов‐русофонов до 0,4%; г) респонденты‐
казахи сохраняют высокие показатели владения русским языком.
5. Владение языками и полиязычие русских
Практически все русское население страны, которое продолжает оставаться
вторым по численности этносом 7 , владеет русским языком: 97,4%
респондентов заявили о его свободном владении.
Удельный вес русской диаспоры в стране за последние годы сократился за счет
миграционных оттоков из страны (на 25,2%) и характеризуется тревожными
демографическими показателями: высокая смертность, низкие темпы естественного
прироста (5,1%), ʹдемографическое старениеʹ. Напр., 17,0% русских составляют люди
старше 60 лет, что выше аналогичного показателя казахов в четыре раза [Аубакирова 2005].
7
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Произошли изменения в казахской языковой компетенции
респондентов‐русских (см. Таблицу 3, в которой приведены данные 2009
года).
Таблица 3 Казахская языковая компетенция респондентов‐русских (%)
Степень
компетенции
Свободно
С затруднениями
Не владею
Оставлено без
ответа

Говорение

Чтение

Понимание

Письмо

4,6
62,0
26,4
7,0

36,8
40,2
12,6
10,4

9,2
75,8
10,3
4,7

31,0
43,7
14,9
10,4

Общий
показатель
20,4
55,4
16,0
8,2

Для понимания произошедших изменений с владением казахским
языком русскими важно учитывать, на каком фоне они произошли: совсем
недавно D. Laitin отмечал, что для русскоязычных в Казахстане была
абсурдна сама идея изучать язык страны проживания [Laitin 1998: 156], и
только 16,1% русских были зафиксированы как билингвы [Национальный
2000].
Данные о языковой компетенции более молодых (16‐25 лет)
респондентов также подтверждают факт зарождения тенденции к
формированию у молодежи русско‐казахского двуязычия. Респондентам‐
русским свойственна высокая степень корреляции этнической и языковой
идентичности, но 1,8% из них объявили казахский родным языком
[Сулейменова 2006: 15‐25]. Однако респонденты‐русские ограничивают
употребление казахского языка только одной сферой регулируемого
общения (работой) и двумя сферами неформального общения (с друзьями,
на рынке).
Итак, основными компонентами полиязычия русских также
являются два языка: русский (общая языковая компетенция – 97,4%) и
казахский (общая языковая компетенция – 75,8%).
6. Владение языками и полиязычие представителей крупных диаспор
К крупным диаспорам (исключая русскую) относятся украинская,
узбекская, немецкая, татарская, уйгурская, белорусская и корейская,
численность которых находится в пределах 547054 чел. (украинская
диаспора) – 99665 чел. (корейская диаспора) 8 .
Конституцией Республики Казахстан гарантируется создание условий для изучения
языков народов Казахстана, однако в школах изучаются только 14 родных языков. На 7
8
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За годы независимости увеличились и продолжают увеличиваться
уйгурская (42%) и узбекская (41%) диаспоры, сократились немецкая (60,8%),
украинская (39%), белорусская (38,3%), татарская (20,3%) диаспоры.
Уйгурская и узбекская диаспоры имеют положительные демографические
характеристики; напротив, высокая смертность отмечается у белорусов (в
1,9 раза выше общего показателя) и украинцев (в 2,1 раза), им же
свойственно ʹдемографическое старениеʹ (23,8% белорусов и 24,7%
украинцев старше 60 лет). Немцы и корейцы в этой группе занимают
особое место: став в большей своей части урбанизированным этносом
(среди немцев 51,4% горожан, среди корейцев 86,6% горожан), они
сохраняют естественный прирост [Аубакирова 2005].
Интересно
сопоставить
демографические
показатели
рассматриваемых диаспор с владением этническим языком, казахским и
русским языками с интервалом в десять лет, сопоставив данные переписи в
Республике Казахстан в 1999 году [Национальный 2000] и данные 2009 года.
Таблица 4 Владение крупными
казахским и русским языками (в %)

диаспорами

этническим

языком,

Владение языками

Этнический язык

Казахский язык

Русский язык

Диаспора

1999

2009

1999

2009

1999

2009

Корейская

25,8

25,0

28,8

55,0

97,7

99,8

Немецкая

21,8

−

15,4

50,0

99,3

100,0

Украинская

16,1

20,8

12,6

30,7

99,5

100,0

Белорусская

13,5

18,7

9,9

32,0

99,4

100,0

Татарская

37,1

35,0

63,6

85,0

96,9

99,2

Узбекская

97,0

89,2

80,0

86,7

59,2

66,7

Уйгурская

81,3

79,7

80,5

86,7

86,1

73,9

языках диаспор в школах ведется обучение, в ряде вузов осуществляется подготовка
специалистов по немецкому, уйгурскому, польскому, турецкому, корейскому,
азербайджанскому и другим языкам, однако количество студентов невелико, напр., в 2004 г.
на узбекском языке обучались 401, корейском − 11, немецком − 14, уйгурском − 16, других
языках − 17 человек. Существуют пакеты государственных заказов, освобождение от
налогов, размещение государственной рекламы в газетах и журналах, напр., «Deutsche
Algemeine Zeitung», «Корё ильбо», «Уйгур авази», «Украінскі новини» и др. Всего
государство частично финансирует 14 газет и 8 журналов на языках диаспор.
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Приведенные в таблице данные позволяют сделать следующие
наблюдения:
 во‐первых, при низком уровне владения этническим языком
белорусской, украинской, корейской, немецкой диаспор показатели
владения казахским и русским языками выше, значит, тем выше
вероятность языкового сдвига и ниже возможность формирования
полиязычия на основе этнического языка;
 во‐вторых, ʹблагополучныеʹ демографические характеристики и
уровень владения этническим языком, характеризующие три крупные
тюркские
(уйгурская,
узбекская,
отчасти
татарская)
диаспоры,
сопровождаются стабильными и повышающимися показателями владения
казахским и русским языками, а также полиязычием на основе этнического
языка у представителей этих диаспор.
Кроме того, учитывая темпы роста тюркских диаспор (проживающих
в основной массе компактно), следует ожидать, что среда тюркско‐
казахского двуязычия будет расширяться естественным образом, в
противоположность сильной ассимиляции славянских народов (украинцев
и белорусов) с русской культурной и языковой средой.
7. Владение языками и полиязычие малочисленных диаспор
К малочисленным могут быть отнесены 57 диаспор Казахстана, численность
которых не превышает 200 человек, среди них особую группу составляют 14
диаспор с критическим числом – менее 10 человек 9 . Малочисленные
диаспоры Казахстана преимущественно представлены такими же
малочисленными народами Российской Федерации, и демографически
неравнозначные языки диаспор, включаясь в причудливый этноязыковой
ландшафт страны, отражают разнообразную историю разных народов,
волею судеб оказавшихся на территории Казахстана.
Для этих диаспор, поскольку речь идет о так называемой ʹостровнойʹ
диаспоре, оторванной от далекого материнского этноса, сохранение
этнического языка оказывается практически невозможным и создаются
условия для индивидуальной утраты языка, или языковой аттриции
(language attrition).

К последним относятся: алеутская, ительменская, кетская, ливская, мансийская,
негидальская, нивхская, орокская, орочская, саамская, селькупская, ульчская, энецкая,
юкагирская диаспоры.

9
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Низкие показатели владения этническим языком (не превышающие
в целом 25‐30% 10 ) и, напротив, высокие (приближающиеся к 100%)
показатели владения русским языком свидетельствуют о произошедшем
языковом сдвиге 11 малочисленных (как правило, дисперсно проживающих)
диаспор Казахстана. В этом процессе наиболее ярко проявляется
зависимость языкового поведения представителей малочисленных диаспор
от доминирующих языка и культуры. Социализация ставит их в условия
иммерсии – длительного погружения в среду другого языка при
исключении или незначительном (внутрисемейном) использовании
этнического языка.
Именно это стало для рассматриваемых диаспор одним из
важнейших факторов языкового сдвига, поддерживаемого нарушением
межпоколенной трансмиссии языка, отсутствием школьного образования,
недостаточной престижностью родного языка и др. на фоне критической
малочисленности диаспор. Следует также учитывать особенности
языкового сдвига диаспор, практически лишенных контакта с ʹматеринскимʹ
этносом и находящихся в условиях сильного давления со стороны
окружающего казахского и русского языкового пространства.
8. Заключение
Таким образом, владение языками, характер и степень полиязычия разных
этнических групп дают следующую своеобразную картину языкового
состояния Казахстана. Все четыре условно выделенные группы населения
Конечно же, каждый казахстанец, отвечая на вопрос о владении языком своей
национальности, мог намеренно или ненамеренно завышать данные о его владении, в
первую очередь из‐за отстаивания собственной этнической и языковой идентичности.
Здесь же хочется подчеркнуть замеченную особенность малочисленных диаспор
Казахстана – они стремятся тем самым подчеркнуть свою связь с основным массивом
этноса.
11 «Основная масса народов, переходящих на русский язык,  это те, кто не имеет в России
компактной этнической территории. Из остальных в угрожающем положении находятся
этнические языки карелов и вепсов, а также большинство языков народов Севера <…>
Настораживает положение мордовского, обоих коми, удмуртского <…> сравнительно
хорошие шансы на выживание имеют лишь долганский <…>, ненецкий и нганасанский
языки; несколько хуже положение чукотского. Направление языковой ассимиляции
эвенков, эвенов и юкагиров зависит от места проживания: около половины их живет в
Якутии (48% эвенков, 50% эвенов, 61% юкагиров), где уже достаточно далеко зашел процесс
их перехода на якутский, который объявили родным соответственно 88, 56 и 31%
представителей этих народов. Вне Якутии они переходят на русский» [Беликов, Крысин
2001: 405‐406].
10
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Казахстана демонстрируют возросший (по сравнению с 1999 годом) уровень
казахской (некоторое исключение составляют носители славянских языков)
и сохраняющийся высокий уровень русской языковой компетенции 12 .
Разная демографическая и коммуникативная мощность языков
сказалась на особенностях владения языками: малочисленность и
дисперсность проживания диаспор делают весьма сомнительным
сохранение ими этнических языков; наблюдается языковой сдвиг в сторону
казахского или русского языков; чем малочисленнее диаспора, тем выше
знание ими казахского или русского языка; степень владения казахским
языком тюркскими диаспорами выше, чем славянскими диаспорами.
Дисперсное расселение большинства диаспор (в меньшей мере это
касается дунганской, уйгурской, узбекской и др. диаспор) создает условия
для регулярного взаимодействия, с одной стороны, казахского языка с
языками диаспор и другим коммуникативно мощным – русским языком, с
другой – языков диаспор с казахским и русским языками. Все диаспоры
вместе и ни одна из них в отдельности не могут сравниться по
демографической мощности с казахским и русским населением. Проекция
приведенных данных на удельный вес всех этнических языков в
коммуникативном пространстве не позволяет говорить о высокой степени
языкового разнообразия, которое определялось бы всеми 126 языками.
Казахский и русский языки лидируют по количеству говорящих на
них, кроме того, во всех этнических группах значительно число билингвов
со вторым казахским или вторым русским языком, что также увеличивает
поле софункционирования обоих языков.
Этнодемографические процессы сказались на общем возрастании
казахской и сохранении русской языковой компетенции, на формировании
и поддержке полиязычия в стране. Все вместе придает этноязыковому
ландшафту диффузный характер, а языковая ситуация оказывается четко
центрированной вокруг двух коммуникативно мощных партнеров –
Политические, этнодемографические и иные процессы непосредственным образом
сказались на функционировании казахского и русского языков: регулированию
подверглись сферы организованного общения, поддающиеся сознательному и
целенаправленному воздействию, сферы неорганизованного спонтанного общения
(художественная литература, фольклор, семейно‐бытовое общение и проч., а также
межнациональное общение на личностном уровне) остались неперекрещивающимися.
Одной из перекрещивающихся зон является, например, сфера официального делового
общения, регулирование общения в которой наиболее наглядно проявляется в
осуществляемом переводе делопроизводства на казахский язык.

12
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казахского и русского языков, владение которыми является необходимым
условием осуществления интеграционных процессов в стране, а также
экономической межгосударственной интеграции Казахстана и России.
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Родной язык нетитульного населения страны
как язык высшего образования
(Русскоязычная вертикаль образования в Республике Молдова)

Татьяна Млечко
Вопросы, связанные с родным языком, по‐особому актуальны для
государств с многонациональным и соответственно разноязычным
населением, которое заинтересовано, с одной стороны, в сохранении
этнических
языков
как
основы
своей
национально‐культурной
идентичности, с другой – в свободном владении языком или языками,
доминирующими в социуме и/или в практике международного общения.
Многолетние наблюдения при проведении различных исследований
показывают,
что
в
общественном
сознании
неоднозначно
интерпретируется, а, следовательно, по‐разному применяется
сама
номинация «родной язык»; возникают затруднения при определении его
статусного положения среди соседствующих языков, а также при правовом
регламентировании его функционального диапазона в том или ином
коммуникативном пространстве.
Всё это находится в поле зрения
социолингвистики, предназначение которой состоит в накоплении
эмпирического ресурса и научном осмыслении фактов языковой
действительности. С опорой на это становится возможным принимать
оптимальные практические решения по урегулированию языковых
конфликтов и гармоничному преобразованию
конкретных языковых
ситуаций. В этом русле осуществляются и наши исследования.
Настоящая статья посвящена одному из наиболее важных аспектов
использования родного языка, а именно – его функционированию в сфере
образования, в частности, применению родных языков нетитульного
населения страны в системе высшего образования в полиэтническом
государстве. К таким государствам относится постсоветская Республика
Молдова, пример использования русского языка в системе высшего
образования которой предлагается нами к рассмотрению.
На небольшой территории в юго‐восточной Европе, где расположена
современная Республика Молдова, издавна поселялись и сохраняли свою
самобытность представители различных этносов. Кроме титульного
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населения Молдовы ‐ молдаван, здесь и в настоящее время компактно и
дисперсно проживают представители нетитульного населения ‐ украинцы,
русские, болгары, гагаузы, а также в меньшем количестве евреи, цыгане,
поляки, немцы, белорусы и др. Всего зафиксировано порядка 120
национальностей. До выхода из СССР в Молдавии насчитывалось более
трети жителей немолдавской национальности. По данным последней
переписи населения 2004 года, этнический состав республики изменился:
молдаване составляют 76%, румыны, то есть те, кто идентифицирует
молдавский этнос и язык с румынским ‐ 2,2%, все остальные ‐
соответственно менее четверти. Число представителей национальных
меньшинств заметно сократилось: украинцев – с 13,8% до 8,4% и русских – с
13% до 5,9%. Гагаузы составляют 4,4%, болгары ‐ 1,9%.
Данные по восточным районам страны, расположенным на левом
берегу Днестра, сюда не включены. Эта часть страны с 1991 года существует
самостоятельно в качестве
самопровозглашенной и непризнанной
Приднестровской Молдавской республики (Приднестровья). Проведенная
здесь тоже в 2004 году перепись населения показала следующие
пропорции: молдаване ‐ свыше 177,0 тыс. человек (31,9%) русские ‐ свыше 168,0
тыс. человек (30,4%) украинцы ‐ свыше 160,0 тыс. человек (28,8%). В
Приднестровье также проживают представители многих других
национальностей, среди них ‐ белорусы, болгары, гагаузы, немцы, евреи. В
период между переписями 1989 и 2004 года национальный состав
республики изменился незначительно.
Путь к самостоятельности Молдова начала с формирования
собственной национально‐языковой политики (1989 г.) и продолжает
воплощать ее в жизнь, дорабатывая и уточняя отдельные положения в
своем законодательстве. Считается, что одной из причин дезинтеграции
страны, стало острое противостояние по
языковому вопросу. В
Приднестровье он решен иначе, чем в Молдове ‐ через предоставление
статуса официальных языков молдавскому (на кириллице), русскому,
украинскому.
Приступая к рассмотрению одного из аспектов проблемы родного
языка, следует отметить, что именно родной язык был ключевым понятием
в тех преобразованиях, которые определили языковую политику РМ. В них
четко прослеживаются два основных – актуальных и принципиальных ‐
направления,
которые
были
порождены
временем
этнической
мобилизации или так называемого национального возрождения.
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Первое. Изначально не только титульным населением ‐ молдаванами,
но и представителями нетитульного населения РМ, то есть национальными
меньшинствами (35,5%), было настойчиво выдвинуто требование
сохранения и повышения социальной роли своих этнических языков.
Второе. Для так называемых русскоязычных жителей Молдовы, в
коммуникативной практике которых, независимо от их этнической
принадлежности, доминировал или фигурировал в качестве родного
русский язык (около 70% населения), остро обозначилась проблема
перехода с родного на государственный язык страны проживания
(молдавский, идентичный румынскому языку), что предполагало
обязательное овладение этим языком в кратчайшие сроки или.
Именно системе образования предстояло сыграть основную роль в
функциональном перераспределение
места и роли
языков в
коммуникативном пространстве РМ посредством организации обучения
языкам и на языках. В связи с этим предлагались различные стратегии, в
числе которых, с одной стороны создание учебных заведений с этническим
компонентом (русским, украинским, гагаузским, болгарским, польским и
т.д.), с другой ‐ перевод всего высшего и специального образования только
на государственный язык обучения. Последнее было неоднозначно
воспринято обществом и на тот момент реально не могло быть
осуществлено по многим вполне объективным причинам. Так, весомую
долю в вузах страны составляли русскоязычные преподаватели, весомую
долю среди абитуриентов – выпускники русских школ. Недостаточен для
такого перехода был и фонд научной и методической литературы по всем
специальностям на государственном языке, а тем более на латинице,
которая официально сменила кириллицу только в 1989 году.
Двадцать лет спустя, в 2008 году, к этому вопросу опять вернулись
при разработке проекта Кодекса об образовании. В 2009 году Проект
прошел этап общественного обсуждения и все этапы слушаний в
Парламенте РМ. Однако окончательное решение по нему было надолго
отложено. В числе непримиримо оспариваемых оказалось положение
Кодекса, касающееся введения обучения по целому ряду специальностей в
системе высшего образования (государственная служба, медицина, право)
исключительно на государственном языке.
Что явилось
причиной
неприятия данного предложения по
прошествии 20 лет? На каких языках, кроме государственного, имеют
возможность и предпочитают обучаться в университетах РМ представители
молодого поколения жителей страны и почему?
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В данной статье представлен ответ на эти вопросы, полученный
путем:
1) анализа законодательства РМ,
2) изучения официальных статистических источников и мониторинга
показателей по отдельным вузам РМ,
3) специального исследования, проведенного в конце 2008 года в
Славянском университете РМ, одной из задач которого являлось выяснение
мотивов выбора языка обучения в высшем учебном заведении.
Итак, позволяет ли законодательство Республики Молдова обучение
на иных языках, кроме языка государственного, в учебных заведениях
страны, и в частности в высших учебных заведениях?
В качестве ответа представляем основные документы, отображающие
правовой аспект функционирования языков в системе образования РМ.
Согласно ст. 10 Конституции Республики Молдова (29 июля 1994
года) государство признает и гарантирует право всех граждан на
сохранение, развитие и выражение этнической, культурной, языковой и
религиозной самобытности. В соответствии со ст. 13, государство признаёт и
охраняет право на сохранение, развитие и функционирование русского
языка и других языков, используемых на территории страны. Порядок
функционирования языков на территории Республики Молдова
устанавливается органическим законом. Действительным и основным
актом, регламентирующим функционирование языков на территории
страны, законодатель признал Закон о функционировании языков на
территории Республики Молдова № 3465‐XI от 1 сентября 1989 года (ст.
VII раздела VII Конституции Республики Молдова).
В статье 20 Закона о функционировании языков на территории
Республики
Молдова
сказано:
«В
средних
специальных,
профессионально‐технических
и
высших
учебных
заведениях
обеспечивается обучение на государственном и русском языках по
специальностям, необходимым Молдавской ССР. Для удовлетворения
экономических и культурных потребностей республики создаются учебные
группы и потоки с обучением на языках, функционирующих на
территории Молдавской ССР (гагаузском, украинском, болгарском, идиш и
др.). В целевых национальных группах преподавание специальных
дисциплин осуществляется на родном языке учащихся и студентов».
В соответствии со ст. 8 Закона об образовании, который был принят
21 июля 1995 года (№ 547‐XIII от 21.07.95), государство обеспечивает в
соответствии с Конституцией и Законом о функционировании языков на
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территории Республики Молдова право на выбор языка обучения и
воспитания на всех уровнях и ступенях образования. Право граждан на
воспитание и обучение на родном языке обеспечивается созданием
необходимого количества учебных заведений, классов, групп, а также
условий для их функционирования.
19 июля 2001 года Парламентом Республики Молдова принят Закон
о правах лиц, принадлежащих к национальным меньшинствам, и
правовом статусе их организаций (№ 382‐XV от 19.07.2001). Ст. 6 Закона
гарантирует право лиц, принадлежащих к национальным меньшинствам,
получать образование на молдавском и русском языках, а также воспитание
и обучение на родном языке (украинском, гагаузском, болгарском, иврите,
идише и др.). Кроме того, закрепляется право лиц, принадлежащих к
национальным меньшинствам, получать высшее и постуниверситетское
образование на их исторической родине и в других странах на основе
международных договоров и соглашений.
19 декабря 2003 года Парламентом Республики Молдова принят
Закон об утверждении Концепции национальной политики
Республики
Молдова
(№
546‐XV).Концепция
предусматривает
обеспечение условий для сохранения и дальнейшего развития функций
русского языка, а также государственную поддержку развития украинского,
гагаузского, болгарского, иврита, идиша, цыганского (романи) и других
языков национальных меньшинств, проживающих на территории
республики.
Кроме этих общих документов, в Республике Молдова был принят
ряд Указов Президента и Постановлений правительства о поддержке
отдельных миноритарных этносов (русского, украинского, болгарского,
еврейского и др.), подписаны двусторонние договоры со странами,
историческими родинами тех или иных национальных меньшинств. Также
Молдовой были подписаны и ратифицированы европейские документы,
например «Рамочная конвенция по защите прав национальных
меньшинств».
Таким образом, очевиден положительный ответ на обозначенный
нами выше вопрос: де‐юре в Республике Молдова закреплены права
граждан и определены гарантии со стороны государства на гармоничное
развитие языкового разнообразия в части удовлетворения образовательных
потребностей, в том числе в сфере высшего образования. При этом
необходимым условием является обязательное изучение государственного
языка.
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Что касается практики внедрения этих законов в жизнь, то 20‐летний
опыт Молдовы показывает, как непрост путь от де‐юре к де‐факто, особенно
в системе образования. Для открытия класса или группы необходимы
специально подготовленные кадры, программы, учебники. Для всего этого
требуется немалое временное и финансовое покрытие. Также должны быть
ясно определены и обеспечены для выпускников социальные перспективы,
которые, в свою очередь, должны быть актуальными и привлекательными
для них.
Самый последний по хронологии документ, касающийся оценки
достигнутого в этой области – это Третье мнение по Молдове
Консультативного комитета по Рамочной конвенции о защите
национальных меньшинств Совета Европы от 26 июня 2009 года. В числе
основных выводов по состоянию дел в сфере образования содержится
следующий: «Молдова осуществила ряд мер по подготовке пособий и
других педагогических материалов по обучению языкам меньшинств.
Продолжают функционировать экспериментальные школы с обучением на
некоторых языках меньшинств. Однако, дальнейшее развитие системы
преподавания языков меньшинств и обучения на данных языках
затрудняется недостатком ресурсов, а именно учебников и соответственно
обученных преподавателей. Итак, несмотря на равные права, попытки
этнических меньшинств ввести свои языки в систему образования
увенчались пока скромными результатами. Эти
языки (украинский,
болгарский, гагаузский и др.) постепенно закрепляются в основном в
доуниверситетском звене образовательной системы.
Надо отметить, что языки национальных меньшинств стали
использоваться и в сфере высшего образования. Так, в Республике Молдова
в зонах компактного проживания определенных этносов были после
многолетних усилий созданы два новых университета и дополнительное
подразделение в одном из старейших вузов страны. Это Комратский
университет в столице гагаузской автономии (Гагауз Ери), где молдавский,
гагаузский и русский язык имеют статус официальных языков. Это
Тараклийский университет, созданный при поддержке Болгарии для
болгар, проживающих компактно на юге РМ. Наконец, это отделение
украинистики в
Бельцком педагогическом университете. Однако в
упомянутых университетах обучение ведется на русском языке с
изучением своих этнических языков и преподавием на них отдельных
предметов гуманитарного цикла.
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Существует
ряд очевидных причин, почему из всех языков
нетитульного населения республики на всех ступенях образовательной
вертикали, в том числе в вузах, представлен в качестве языка обучения
только русский язык. Прежде всего, это обусловлено разными стартовыми
условиями для функционирования языков в суверенной с 1991 года
Молдове и ее системе образования. В отличие от других, русский язык
традиционно широко здесь распространен. Он использовался параллельно
с молдавским в сфере высшего образования в советский период. Набор
первокурсников в вузы республики в 1989 году представлял собой
следующие пропорции: 53,2 % с молдавским языком обучения, 46,8% ‐ с
русским.[1, с.63].
За ним, наряду с молдавским языком, закреплен статус языка
межнационального общения.
Статья 3.
Русский язык <…> используется на территории республики наряду с
молдавским языком как язык межнационального общения, что
обеспечивает осуществление реального национально‐русского и русско‐
национального двуязычия. (Закон о функционировании языков на
территории РМ, N 3465‐XI от 01.09.89)
Также учитывается и признается статус русского языка как одного из
наиболее распространенных языков международного общения. Таким
образом, русский язык в системе высшего образования сохранился (хотя и в
значительно меньшем, чем прежде, объеме),
тогда как другие языки
нетитульных этносов РМ в ней только появились.
О реальном положении русского языка в сфере высшего образования
можно было бы судить по данным статистики. Однако в официальном
статистическом ежегоднике [3, с.150‐176] в соответствующем разделе есть
количественные показатели по языку обучения в школах, гимназиях и
лицеях,
в колледжах и учреждениях среднего профессионального
образования, но нет таких сведений по высшим учебным заведениям,
хотя ежегодно вузы объявляют набор абитуриентов в русские группы (до
25% мест), правда, не на все специальности.
Известно, что в большинстве вузов РМ так называемые русские
группы обучаются в смешанном языковом режиме, то есть отдельные
предметы они слушают на государственном языке и количество таких
дисциплин увеличивается. Такова неофициальная стратегия перевода
высшего образования на государственный язык. При том, что спрос на
обучение именно в русских группах существует и он достаточно стабилен.
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Нами выяснялись причины выбора русского языка в качестве языка
обучения в вузе в ходе упомянутого в начале статьи специального
исследования. В качестве респондентов выступили 400 студентов‐
первокурсников всех факультетов СУРМ. Это выпускники школ и лицеев со
всей республики, которые выбрали обучение в полностью русскоязычном
университете по широкому спектру специальностей экономического,
юридического, гуманитарного профиля
Наши респонденты – это представители нового поколения граждан
РМ, которые отдают себе отчет в том, сколь важен государственный язык
для их социальной мобильности в РМ, которые изучали его и, тем не менее,
отдают предпочтение русскому как языку своего высшего образования.
Почему?
Все 400 развернутых ответов, несмотря на разницу обстоятельных
формулировок, по смыслу сводятся к четырем типовым ответам, которые
условно можно представить следующим образом:

это родной язык ‐ 68,25%,

среднее образование получено на русском языке и это
язык постоянного общения ‐ 13,5%,

это перспективный язык – 10,75%,

это любимый язык ‐ 7,5%.
Как видно из подсчетов, преобладает первая причина. Количество
ответов с основной мотивировкой «родной язык» многократно превышает
число других ответов.
Необходимо уточнить, что и в этом и в других случаях языковая
идентичность не всегда совпадает с этнической идентичностью. Так, в
52% русских по национальности
нашем опросе принимали участие
студентов, 19% молдаван, 17% украинцев, 5,7% гагаузов, 5,3% болгар, 1%
представители других национальностей. В полиэтничной Молдове
несовпадение языка и национальности весьма распространено, что связано
не только с ориентацией на доминирующий в социуме язык, но и с
большим количеством смешанных браков и множественной языковой
самоидентификацией выходцев из таких семей. Согласно данным переписи
78,8 % населения страны объявили родным языком язык своей
национальности. Для 78,4 % молдаван родным языком является
молдавский, для 18,8 % — русский, для 18,8 % — румынский и для 0,3 % —
другой язык. Украинский язык является родным для 64,1 % украинцев, а
русский — для 31,8 %. Для 97,2 % русских родным языком является русский
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язык. Большинство украинцев, гагаузов и болгар указали язык своей
национальности в качестве родного.
Данная перепись населения РМ, которая проводилась в 2004 году,
натолкнулась на разнообразие существующих в общественном сознании,
причем не только в РМ [4, с.20‐21], подходов к определению «родного
языка» ‐ по национальности, по степени владения, по гражданству.
Языковой блок вопросника Переписи 2004 года многократно обсуждался и в
результате выглядел следующим образом:
«8. Владение языками.
1.
Родной язык
2.
Язык, на котором обычно разговаривает
3.
Другие языки, которыми свободно владеет».
Русский язык
назвали родным не только этнические русские,
которые составляют 5,9% населения, но и молдаване (2,5%), украинцы (32%),
болгары (14%), евреи (77,5%), белорусы (69%) и другие, всего – 11%. Всеми
остальными русский язык указан во второй либо в третьей рубрике [2, с.300,
350].
Наряду с данными о родном языке были получены данные об
основном языке общения. Для 58,8 % населения Молдавии таким языком
является молдавский, для 16,4 % — румынский, 16,0 % — русский, 3,8 % —
украинский, 3,1 % — гагаузский и 1,1 % — болгарский. 0,4 % жителей
страны обычно говорят на других языках.
Каждый второй украинец, каждый третий болгарин и каждый четвёртый
гагауз чаще всего использует русский язык. Молдаване, говорящие в
основном на русском языке составляют всего 5,0 %. Только 6,2 % украинцев,
4,4 % русских, 1,9 % гагаузов, 2,2 % румын и 7,1 % болгар говорят
преимущественно на молдавском языке.
Продолжая представление итогов нашего опроса, добавим, что
многие ответы представляли собой комбинацию нескольких из 4‐х
вышеперечисленных мотивов с выделением основного, на который мы и
ориентировались при распределении их по группам.
Сопоставление полученных показателей в цифрах, анализ
комбинации основных и дополнительных причин демонстрирует то, как
много факторов влияет на принятие такого жизненно важного решения, как
выбор языка высшего образования. Рассуждения и аргументы,
представленные студентами в своих ответах, еще раз подтверждают, что,
при всех очевидных и осознаваемых преимуществах образования на других
языках, родной язык предпочтительнее как гарантия не только более
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простого, но и более глубокого усвоения объемного и сложного материала
будущей специальности (82%). Поскольку выбранным языком является
русский, то респондентами также осознается и принимается в расчет:
 масштаб распространенности русского языка в мире (44%),
 намерение в будущем жить и работать в России или в странах
СНГ (29%),
 авторитет российского образования и российской научной
школы (26%),
 уверенность в том, что хороший русскоязычный специалист в
Молдове найдет свое место (24%).
Кроме того, многие из опрошенных (57%) прямо или косвенно
отмечают незнание ими румынского языка или слабое владение им
Таким образом, выбор русского языка для обучения в вузе, более того
осознанный выбор обучения в полностью русскоязычном университете –
факт, который много говорит о реальном месте русского языка в
молдавском обществе и показывает, что языковые предпочтения молодого
поколения жителей РМ не случайны, а обусловлены целым рядом
серьёзных причин.
Таким образом, полная вертикаль образования – от детского сада до
полного университетского курса и докторантуры ‐ на языке нетитульного
населения страны, которая делает честь любому государству, в Республике
Молдова существует. Сравнивая то, что было в этом плане создано за 20 лет
для носителей украинского, болгарского и гагаузского языков в Молдове, с
тем, что представляет собой сохраненная и востребованная вертикаль
образования на русском языке, можно констатировать огромную разницу,
что объективно доказывает, как небыстро и нелегко выстраивается
подобный образовательный сегмент. В свою очередь, данные опроса
свидетельствуют о том, как много факторов определяют приверженность
населения русскому языку как языку своего будущего в стране проживания
и за ее пределами и как важно, что возможность образования на этом языке
им предоставлена.
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Языковая политика и языковая ситуация в Кыргызстане
Замира Дербишева

Конец XX века и начало XXI века ознаменовались новым взглядом на языки.
События этих лет, исторически значимых не только для Кыргызстана, но и
для всех стран постсоветского пространства с точки зрения интенсивных
социально‐политических, экономических, культурных, идеологических
процессов в обществе являются экстралингвистическими предпосылками
для изменений в языковой ситуации в каждой республике.
Политические процессы конца 80‐х годов стали предпосылкой для
обращения народов Советского Союза к своему языку, своей культуре.
Именно в это время наша республика стала активно заниматься вопросами
языкового планирования. Еще в годы союзного сосуществования был
принят Закона «О государственном языке Киргизской ССР» от 23 сентября
1989 года, который внес существенные изменения в языковой баланс,
сложившийся в годы советского строя [1]. В течение 70 лет русский язык
выполнял все самые важные функции во всех сферах общественной жизни
республики. Это был язык дошкольного, школьного, средне‐специального
и высшего образования; это был язык всех основных средств массовой
информации, телевидения, радио, культурных заведений, театров, кино; это
был язык художественной литературы и научных исследований; это был
язык официально‐делового общения на уровне как властных структур, так и
судебных органов в селах и в городах; это был язык и обиходно‐бытового
общения не только в среде этнических русских, славян, но и подавляющего
большинства этнических киргизов, уйгур, дунган, узбеков, немцев, турков‐
месхетинцев и т.д. и наконец, это был язык межнационального общения
для представителей всех национальностей всего населения республики.
Одним словом, русский язык выполнял доминирующую роль в
коммуникативном пространстве Кыргызстана.
Вместе с тем следует констатировать, что сфера функционирования
кыргызского языка была весьма ограниченной. Школы с кыргызским
языком обучения сохранялись только в отдаленных горных районах, вузов с
кыргызским языком обучения не было, официально‐деловая документация
на кыргызском языке не велась. Из центральных газет на кыргызском языке
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выходила только одна газета «Советтик Кыргызстан», на кыргызском языке
выходила меньшая часть программ на республиканском канале. Однако
надо отметить, что именно в это время полноценно развивалась кыргызская
литература. Можно сказать, что это было время расцвета национальной
художественной литературы. Именно эта эпоха породила творчество
Чингиза Айтматова.
Закон 1989 года призван был
привести к равновесию сферы
функционирования двух языков: русского и кыргызского. Основным
ориентиром в новой языковой ситуации было стремление к развитию
активного двуязычия, причем речь шла преимущественно о кыргызско‐
русском двуязычии. Согласно закону, акты органов государственной власти
и управления принимались на государственном языке и публиковались на
двух языках: кыргызском и русском. В трудовых коллективах, большинство
из которых состояло из работников, не владеющих государственным
языком, внутреннее делопроизводство могло осуществляться наряду с
государственным и на русском или другом приемлемом языке. Тексты
официальных печатей, штампов и бланков учреждений, предприятий и
организаций должны были быть на государственном языке и дублироваться
на русский язык.
Следующим шагом в языковой политике уже суверенного
государства было укрепление позиций кыргызского языка. Был издан указ
президента «О дальнейшем развитии государственного языка Кыргызской
Республики», в соответствии с которым была принята Концепция развития
государственного языка с определением стратегии и приоритетов развития
и образована Национальная комиссия по государственному языку при
Президенте Кыргызской Республики.[2]
В целях совершенствования развития государственного языка
постепенного его внедрения и поэтапного перевода делопроизводства на
государственный язык Указом Президента от 20 января 2001 года была
утверждена «Программа развития государственного языка Кыргызской
Республики на 2000 ‐ 2010 годы».[3]
Цель программы ‐ поднять государственный язык на уровень,
обеспечивающий выполнение им своих непосредственных функций.
Основное внимание при этом было уделено мероприятиям по
использованию внутреннего потенциала кыргызского языка и широкому
применению во всех сферах общественной деятельности.
Наряду с принятием Закона о кыргызском языке как о
государственном языке, русскому языку в мае 2000 года был придан статус
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официального языка. Еще через полтора года это политическое решение
нашло отражение в Конституции КР. Официальный статус русского был
закреплен в Законе Кыргызской Республики «Об официальном языке
Кыргызской Республики» от 29 мая 2000 года [4]. В это же время
законодательные директивы стали распространяться не только статус
языков, но и стали вторгаться во внутреннюю структуру языка, которая, как
известно, развивается по своим законам и не подчиняется властным
предписаниям.
Разногласия возникли по поводу русского варианта
произношения киргизский, киргиз. На тот момент все официальные
документы существовали на русском языке. В документах на русском языке
принято было писать с сохранением кыргызского фонетического облика, то
есть кыргыз, кыргызский. Однако в таком звучании они не укладывались в
фонетическую систему русского языка (как известно, по законам русской
фонетики сочетания заднеязычных к‐г с ы невозможны). Со временем
лингвистические законы не устояли под натиском политического давления
и поэтому в русскоязычных документах также стали писать кыргызский,
кыргыз.
В данном случае внешний закон вошел в противоречие с
внутренними законами языка. Однако в современной речевой практике
русскоязычного населения наряду с узаконенными формами кыргызский и
кыргыз употребляются варианты киргиз и киргизский. Но какие бы усилия
не предпринимались, какие бы законы не издавались, они не в силах были
остановить объективный процесс развития языка. Язык, в значительной
степени, ‐ это саморазвивающееся, саморганизующееся явление.
Языковая ситуация складывается из расстановки и баланса
государственного кыргызского и официального русского языков. Термины
«государственный» и «официальный», предложенные в качестве вариантов,
характеризующих статус данных языков, на наш взгляд, недостаточно четко
разграничивает их статус. В словарях дается следующее определение:
«Официальный язык ‐ основной язык государства, используемый в
законодательстве и официальном делопроизводстве, судопроизводстве,
обучении и т.д.». Государственный язык характеризуется как основной язык
используемый
в
законодательстве
и
официальном
государства,
делопроизводстве, судопроизводстве, обучении и т.д.
Вот еще два
определения:
1. «Государственный (официальный) язык — язык, за которым в том или
ином государстве или в пределах иной юридически определённой
территории законодательно закреплён самый высокий юридический статус
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в установленных законом случаях по сравнению с остальными языками,
которые могут на данной территории использоваться».
2. Государственный язык — это прежде всего язык конституции данного
государства, а поэтому можно считать, что государства, не имеющие
кодифицированной конституции, не имеют и государственного языка.
Чаще всего государственным (официальным) языком является язык
наиболее многочисленного народа (этнической группы) данного
государства. В то же время законодательством некоторых государств
определено, что официальные государственные документы должны
издаваться и на иных языках. [5]
Судя по данным дефинициям, нет четкого разграничения между
этими двумя терминами. Они зачастую используются как синонимы,
взаимозаменяющие друг друга. В Конституции Кыргызской Республики
эти два термина используются как разные понятия. Однако, каково
различие между ними, в чем функции государственного языка, в чем
функции официального языка, не раскрыто ни в одном документе.
Поэтому нельзя не согласиться с французским исследователем Л.‐Ж. Руссо,
когда он говорит: «...недостаточно заявить, что данный язык является
официальным или имеет статус общенационального, чтобы это стало
реальным. Необходимо уточнить, какой смысл вкладывается в такие
выражения, как «официальный язык», «общенациональный язык»...»[6, с.
104]. Реальная языковая ситуация в кыргызском обществе складывается из
соотношения кыргызского и русского языков.
Язык и рынок труда. Кыргызский язык преобладает в
государственных учреждениях отдаленных районов и областей. В городах
севера республики и в столице, а также в бизнесе преобладает русский
язык либо кыргызско‐русское двуязычие.
Распределение по регионам республики: в столице и в близлежащих к
ней регионах преобладает русский язык. В Нарыне и Таласе господствует
кыргызский язык, в курортной зоне Иссык‐Кульской области развито
кыргызско‐русское двуязычие, в южных областях
функционирует
кыргызско‐узбекское двуязычие.
Язык в политическом пространстве и в реализации политики.
Русский язык сохраняет значительные позиции в официальном
пространстве; преимущественно на русском языке готовятся законопроекты
и
проекты
постановлений,
договоров
и
других
документов.
Заседания и обсуждения чаще ведутся также на русском языке.
В
структурах исполнительной власти и судебно‐надзорных органах нарастает
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тенденция преобладания кыргызского языка, но за счет его
преимущественного использования в сельской периферии республики.
При этом значительные сложности проявляются в разработке на
кыргызском языке специальной терминологии и ее правильном
употреблении в делопроизводстве. В этой связи во всех министерствах и
ведомствах созданы отделы специалистов кыргызского языка, которые
переводят на кыргызский язык официальную переписку, внешний и
внутренний документооборот (приказы, распоряжения и др.). В
госучреждениях и организациях, учебных заведениях введены должности
советников по государственному языку.
Язык в пространстве массовой информации. Большинство
телезрителей и радиослушателей предпочитают передачи на русском языке,
хотя популярность местных кыргызскоязычных каналов постоянно растет
не только в регионах, но и в городской среде. Ситуация с чтением газет
изменилась в 2008 году, когда кыргызскоязычная газета «Супер‐инфо»
обогнала по тиражу и рейтингу доверия самую популярную русскоязычную
газету «Вечерний Бишкек», обладая при этом ровной востребованностью по
всей территории республики.
Язык в пространстве культуры. Сохранение и развитие языков в
сфере культуры связаны с поддержкой деятельности национально ‐
культурных
объединений.
В настоящее время в республике
функционируют драматические, музыкальные театры, фольклорные
коллективы, творчество которых представлено на кыргызском языке.
Активизировалось и создание кино‐ и телефильмов на кыргызском языке.
Продолжает развиваться кыргызская
художественнаялитература.
Основным органом, координирующим осуществление этническими
меньшинствами своих языковых прав в сфере культуры, является Ассамблея
Народа Кыргызстана, созданная в 1994 году. Одним из приоритетных
направлений в деятельности Ассамблеи является сохранение и развитие
национально‐ культурного наследия, в частности сохранение и развитие
национальных языков.Статус кыргызского языка как государственного
определил ориентиры его дальнейшего распространения и развития.
Одним из основных направлений деятельности специальной комиссии по
государственному языку при Президенте КР было более активное
использование языка в качестве средства коммуникации в общественно‐
политической, экономической, производственной, культурной, научной
и других сферах деятельности. Однако долгое время основные усилия
данной комиссии были связаны с пропагандой кыргызского языка и
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совершенствованием методики преподавания кыргызского языка в
иноязычной аудитории.
Целенаправленная языковая политика, а также интенсивный отток
русскоязычного населения за последние 20 лет привели к изменению
языковой ситуации в республике. В настоящее время в сельских регионах
преобладает моноязыковая ситуация, почти исчезли
школы с русским
языком обучения, не осталось учителей‐носителей русского языка.
Несмотря на обязательное изучение официального (русского) языков во
всех общеобразовательных и высших учебных заведениях республики,
почти все выпускники из дальних регионов не владеют русским языком,
поскольку в сельских школах, которые преимущественно являются
кыргызскоязычными, предусмотрено в среднем 3,5 часа русского языка в
неделю. Мизерное количество часов при отсутствии русскоязычных
специалистов, в условиях нехватки учебников заведомо приводит к
закреплению моноязыкового образования в средних школах. Несмотря на
то, что подготовка кадров учителей и педагогов русского языка и
литературы ведется в пяти высших учебных заведениях республики
количество учителей русского языка в сельских школах с каждым годом
неуклонно идет на убыль.
Кыргызский язык за время суверенитета занял основные позиции на
территории республики, обеспечив прежде всего, моноязычное общение в
сельских регионах республики, получение среднего образования в регионах
на кыргызском языке. За эти годы заметно активизировались функции
кыргызского языка в сфере официально‐делового общения: во всех органах
местного самоуправления районного и областного уровня официальное
делопроизводство уже давно ведется на кыргызском
языке. В
сфере
массовой коммуникации заметно разнообразие газет на кыргызском языке
и неуклонно растет их тираж, поскольку на них есть спрос. Население в
регионах естественно предпочитает кыргызские телевизионные каналы,
которых, правда, на сегодняшний день очень мало.
Использование русского языка в качестве языка официально‐делового
администрирования в центральных органах государственного управления, в
министерствах и ведомствах республики на данном этапе объясняется тем,
что нынешнее поколение чиновников
в подавляющем большинстве
является русскоязычным, сознательно изучающим и употребляющим
русский язык. Новое же молодое поколение, пока еще медленно, но
формируется как кыргызскоязычное. Оно идет на смену нынешнему
русскоязычному поколению. Ситуация складывается таким образом, что
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уже в ближайшем будущем центральные государственные учреждения
перейдут на кыргызский, полностью обеспечив тем самым одну из
основных сфер языкового функционирования.
Единственная сфера, где позиции русского языка все еще
сохраняются, ‐ это сфера высшего и среднего специального образования.
Однако здесь существует другая проблема. Проблема очень серьезная, а
именно:
ухудшение качественного состояния русского языка, когда
наблюдается крайне низкое владение нормами русского языка. На таком
языке ведут свои занятия, читают лекции большинство преподавателей
кыргызской национальности. Многие из них, несмотря на то что являются
прекрасными специалистами в своей области, недостаточно хорошо
владеют грамматическими, стилистическими, акцентуационными нормами
русского языка, что в конечном итоге ведет к нарушению адекватного
доступного восприятия информации. Парадокс состоит в том, что
аудитория, которая их слушает, также преимущественно состоит из
выпускников кыргызских школ.
Закономерно возникает вопрос, почему
преподаватели‐кыргызы не читают лекции на своем языке кыргызским
ребятам? Причину такого нонсенса состоит в том, что стеоретип научного
мышления, складывавшийся у нынешнего поколения кыргызских ученых
десятилетиями на русском языке, не дает возможности «по команде»,
сразу перейти на другой язык, пусть даже родной. Более того значительная
часть кыргызской научной интеллигенции сознательно предпочитают
русский, а в последнее время и английский язык, поскольку сфера научного
взаимодействия благодаря этим языкам значительно расширяется.
Другая причина состоит в том, что почти вся учебно‐методическая
литература в виде вузовских учебников, пособий, теоретические
первоисточники, необходимые для исследовательской работы, существуют
на русском языке. Для того чтобы подготовить лекцию на кыргызском
языке, необходимо изучить научную, учебную литературу на русском
языке, составить лекцию, затем ее перевести на кыргызский язык. Это
довольно трудоемкая работа, которая требует не только времени, но и
определенных переводческих навыков. Преподавателю вуза, которому
приходится совмещать и педагогическую, и исследовательскую
деятельность, заниматься еще и переводом научно‐методической
литературы на кыргызский язык – во‐первых, нет времени, во‐вторых, нет
стимула. Именно поэтому на сегодняшний день у кыргызского языка не
сформирована одна из главнейших функций национального языка, а
именно: научно‐образовательная. Ведь именно на базе этой функции языка
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формируется профессиональный и интеллектуальный слой
нации.
Поколение, которое заканчивает высшие учебные заведения, говорит и
мыслит по‐русски, так как в течение 4‐5 лет они слушают лекции на русском
языке, на занятиях отвечают по‐русски, читают учебную и дополнительную
литературу на русском языке, пишут курсовые и дипломные работы на
русском языке. Этого времени достаточно, чтобы склад мышления
выпускника стал русскоязычным. И вполне естественно, что дальнейшую
профессиональную деятельность ему легче вести на русском языке, что мы
и наблюдаем на данном этапе.
Еще одна причина неготовности кыргызского языка полноценно
выполнять свои функции. По сложившейся с советских времен инерции
научные исследования в республике преимущественно проводятся на
русском языке, монографии и другие научные публикации издаются
главным образом на русском языке.
За время суверенитета кыргызская наука как бы обособилась от российской
науки и стала на путь самостоятельного развития. У нас по аналогии с
российским ВАКом (Высшая аттестационная комиссия) создали свой НАК
(Национальная
аттестационная
комиссия),
сформировали
сотни
специализированных советов по разным отраслям науки. Но фактически
все диссертации защищаются на русском языке, научные статьи и
монографии пишутся на русском языке. Большой редкостью является
подготовка диссертации и защита на кыргызском языке. Парадоксально то,
что почти все ученые мужи и руководители этих диссоветов являются
представителями кыргызской национальности, подавляющая часть которых
очень слабо владеет русским языком. Можно допустить, что научная
интеллигенция сознательно предпочла для себя в качестве языка науки
русский язык. Вполне возможно, тем более, что русский язык имеет
мощный наукоемкий потенциал, огромная научная информация
сконцентрирована на русском языке. Но в таком случае огромные усилия по
разработке научно‐технической терминологии на кыргызском языке не
имеет смысла. Можно составлять солидные тома терминологических
словарей, но если в них нет необходимости, если эти термины не
используются в повседневных научных исследованиях, они будут лежать
мертвым грузом, то есть это будет искусственно созданные слова, которые
перейдут в разряд пассивной лексики языка. Невостребованность терминов
по разным отраслям науки приводит к пассивному состоянию кыргызских
терминологических ресурсов.
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Именно поэтому и высшее образование и среднеспециальное
образование не будет иметь своей ниши на кыргызском языке, до тех пор
пока ученые‐педагоги не будут описывать свои исследования на кыргызском
языке, писать статьи, монографии, учебники, вводя в активный обиход
термины по своей специальности. На следущем этапе эти разыскания
станут основой для подготовки лекционных курсов, семинаров на
кыргызском языке. Однако это огромная работа, которая требует средств,
времени, ресурсов. На данном этапе этими проблемами никто всерьез не
занимается. Пока эти вопросы не будут решены, полноценное развитие
кыргызского языка проблематично.
На данном этапе налицо явные признаки языкового кризиса, когда
кыргызский язык еще не может выполнять полнокровно функции
государственного языка, а русский язык уже не может выполнять функции
официального языка. Причины такого состояния кыргызского языка
объясняются
несформированностью
его
научно‐образовательного
потенциала, а русский язык в региональном проявлении характеризуется
признаками постепенной утраты своих литературных устоев.
Функции русского языка как языка межнационального общения в пределах
республики на сегодняшний день не стабильны. Русский язык пока еще
является средством межнационального общения в северной части
республики. Но на юге страны русский язык уже считается редким языком,
основная часть населения говорит на кыргызском и узбекском языках. Даже
в столице республики русский язык уже заметно сдает свои позиции.
Итак, подведем итоги.
Кыргызский язык, являясь языком доминирующего большинства
населения, давшего название республике, распространен на большей
территории республики. Он полноценно применяется в таких сферах, как
семейно‐бытовая, ритуальная, в школьном образовании, культуре, СМИ;
частично функционирует в сферах общественно‐политической жизни,
экономической жизни республики, в судопроизводстве, делопроизводстве;
вне сферы действия госязыка находятся наука, система высшего
образования.
Русский язык, являясь официальным языком Кыргызстана, наиболее
распространен на территории г. Бишкек, Чуйской и Исссык‐Кульской
областей. По состоянию на сегодняшний день русский язык более менее
функционирует только в столице республики – в Бишкеке, в северных
городах, таких как Кара‐Балта, Токмок.

57

Языковая политика и языковая ситуация в Кыргызстане
Замира Дербишева

Он представлен во многих сферах общественно‐политической жизни,
научно‐образовательной, культурной и экономической жизни республики
и выполняет роль языка межэтнического общения. Оба языка примерно
равнозначны по формам существования и сферам функционирования. На
данном этапе жизнеспособность и перспективность русского языка в
сложившейся языковой ситуации поддерживается двумя факторами: его
востребованностью как языка межгосударственного общения и его
значимостью как языка науки и образования в республике.
Узбекский язык, являясь, прежде всего, языком внутриэтнического
общения узбекского этноса, представлен таких сферах жизни республики
как образование, культура и экономическая жизнь южных областей
республики.
По мере сужения функционального пространства русского языка
заметна активная тяга народов Кыргызстана к овладению русским
языком.
Наряду с этим на фоне кардинальных геополитических
изменений возрос интерес к английскому языку. Владение же родным
языком позволяет кыргызам осознавать себя как самостоятельный этнос со
своей исторической
судьбой,
со своей
культурой,
обычаями и
традициями.
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The Online Proficiency‐based Reading, Listening, and
Integrated Writing External Assessment Program for Russian:
A Report to the Field 1
Saodat I. Bazarova, Maria D. Lekic, Camelot Marshall
Rising interest in the U.S. in the study and teaching of Russian language and
culture, reported elsewhere in the present volume (Davidson & Garas, 2009), has
coincided with the reaffirmation of the status of Russian by U. S. government
agencies as a critical language. Russian is identified, for example, in the 2006
National Security Language Initiative (NSLI) as a “critical need language,” for
which the production of greater numbers of advanced‐level speakers is deemed
essential (U.S. Department of Education, 2008, p. 1). According to the most recent
ADFL/MLA report on language enrollments in two‐ and four‐year U.S.
institutions of higher education, just over one quarter of the 24,096 U.S. college
and university students studying Russian were enrolled in advanced
undergraduate courses in the fall of 2006 (Furman, Goldberg, & Lusin, 2007).
Investments in language over the past decades have focused primarily on
training and materials development, rather than the development of assessment
instruments; teachers and specialists have noted the scarcity of reliable
operational testing instruments adequate for measuring student progress in
mastering the language, particularly at advanced levels (Janus, 2000; Malone,
Rifkin, Christian, & Johnson, 2005). To meet this growing demand for
independent, proficiency‐based testing at all levels, American Councils for
International Education: ACTR/ACCELS (AC) with financial support from the
Language Flagship National Security Education Program (NSEP) and the U.S.
Department of Education (Title VI: International Research and Studies) has
developed operational online lower‐, middle‐, and upper‐range proficiency‐
based standardized testing for Russian reading, listening, and integrated writing
modalities.

The authors would like to extend their deep appreciation to our colleagues in the field of
teaching Russian for their on‐going support with the American Councils Russian Proficiency
Tests.
1
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The new‐generation proficiency‐based tests in Russian replace pencil‐and‐
paper tests produced by the Educational Testing Service (ETS) in 1987, which
were also proficiency‐based, standardized testing instruments. Several members
of the team which contributed to the design, development, and oversight of the
ETS test instruments have gone on to participate in the new Russian proficiency
tests at American Councils, providing an overall comparability in approach,
statistical support, scaling, and score reporting between the new tests and those
of previous years. The ETS listening and reading tests existed in two forms and
measured reading and listening skills within a single range: 1+ through 3 on the
Interagency Language Roundtable (ILR) scale. The American Councils tests are
delivered currently as online linear tests in multiple forms, three language
modalities, and in three proficiency ranges: a lower‐range test (0+ to 2), a middle‐
range test (1+ to 3) and an upper‐range test (2+ to 4). As item bank and test
assembly mechanisms permit, the American Councils tests will eventually be
offered on demand to U.S. students and teachers as full‐range computer adaptive
tests (CAT) for Russian. Online AC test administrations are offered on
specifically scheduled test dates throughout the year. Because the tests are
curriculum‐neutral, they may be taken by learners of Russian at any institution,
level, or stage of training, heritage or non‐heritage. 2 Proficiency ratings are
referenced either to the ILR‐scale or the American Council on the Teaching of
Foreign Languages (ACTFL) proficiency scale.
The American Councils tests are delivered online via secured internet
connections. AC’s multimedia team has built a delivery system which allows a
secure administration of online foreign language tests anywhere in the world. 3
The program maintains a separate server designated specifically for language
testing. The security of the tests is further enhanced by the presence of onsite
proctors who check test‐takers’ identification documents and monitor testing
sessions. 4
Each AC Russian proficiency test is divided into three sections, which are
normally taken during the same three‐hour session, but may be scheduled over
several days to accommodate existing school or university class schedules. The
reading and listening sections of the test are given in multiple‐choice format,
Native speakers are individuals whose first or primary language is Russian, and were educated
principally in Russian. Heritage speakers are speakers of Russian who were born and educated in
the U.S., and learned Russian at home. They differ from native speakers in that they were not
formally educated in Russian. See also A. Brown (2009).
3 While the exams can be adminsitered online anywhere in the world, the administration is contingent upon
online capabilities in the country of administration.
4Lesser security features can be set, depending on the specifications of the exam being administered.
2
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whereas students’ writing skills are measured in the Integrated Written
Communication section in a constructed response format. Student written
samples are collected and graded individually by certified raters. Proficiency
levels of the multiple‐choice and constructed response sections range from 0+ to
4 on the ILR scale, or Novice‐High through Distinguished on the ACTFL scale.
Reading and listening stimulus passages are selected from authentic
materials in Russian, either from publications, TV, radio, internet, or other media
in accordance with copyright laws. Passages are selected by a team of content
developers whose primary goal is to identify potential reading and listening
testing materials and to align them according to difficulty levels, text types, and
themes with the ACTFL or ILR proficiency guidelines. Content developers are
also trained to use special software to capture and digitize audio materials. In
some cases, voices of Russian native‐speaker consultants are used to produce
audio files. A group of trained item writers are then instructed to generate test
items for each approved reading and listening passage. These items are then
reviewed both by native speaker consultants for acceptability and authenticity,
and then by expert item reviewers for difficulty level, construct validity, and
overall appropriateness. The test development team, consisting of Russian
language and assessment specialists, reviews and approves test items for
inclusion in all future AC Russian proficiency tests.
The present study will provide an overview of the AC Russian proficiency
test design, as well as results of field‐testing of an upper‐range test. This report
will help to establish the test’s reliability and validity as a model test suitable for
addressing a variety of assessment needs within the Russian field.
TEST CONSTRUCT
The AC Russian proficiency tests are based on the overall design of the Prototype
AP® Russian Language and Culture Exam, which has been in use in the U.S.
since 2002. The Prototype AP® Russian Exam provides a set of measurements of
functional proficiency in Russian in the ACTFL lower proficiency ranges (0+ ‐ 2).
Student results on the examination are used as a predictive assessment and
placement tool by American colleges and universities for entering freshmen with
prior study of Russian. 5 The target population for the Prototype AP® Russian

The design of the Prototype Advanced Placement (AP®) Exam was developed by the American
Council of Teachers of Russian (ACTR) with a team consisting of Dan E. Davidson, Maria D.
Lekic, and Camelot Marshall in consultation with Bernard Spolsky (Bar‐Ilan University, Israel
and Gary Buck (University of Michigan); the development of the Russian Prototype Examination
has also benefitted greatly over time from recommendations and contributions of Howard
5
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Exam is secondary school students who have completed at least three years of
high school Russian, with their final year of Russian study equivalent to that of a
college‐level Russian course. Heritage speakers of Russian are also encouraged to
take the Prototype AP® Exam. The target population for AC Russian proficiency
tests include high school students, college students, post‐baccalaureates, and
graduate students, both non‐heritage and heritage students alike. Designed as
proficiency tests, rather than as achievement tests, neither the Prototype AP®
Russian Exam nor the AC proficiency tests depend on a specific curriculum or
textbook. They include measures of student performance, rather than being
limited to measures of knowledge. With focus on proficiency, the tests address
the question, “How well do students perform in the language?” 6
AC test specifications reflect the standard proficiency guidelines
established by the American Council on the Teaching of Foreign Languages
(ACTFL) for the Novice‐Mid to Advanced Level proficiency ranges (lower‐range
test); for the Intermediate‐High to Superior Level (middle‐range test); for the
Advanced‐High through Distinguished Level (upper‐range test). 7 Consistent
with the National Standards for Russian in the Standards for Foreign Language
Learning in the 21st Century 8 , the performance targets correspond to different
proficiency levels in three modes (presentational, interpretive, and interpersonal)
and in the six domains (comprehensibility, comprehension, language control,
vocabulary, cultural awareness, and communication strategies). The Prototype
AP® Russian Exam reflects the College Board’s World Languages Framework,
which represent a consensus among language professionals on curriculum,
assessment, and measurement instruments, applied to world languages
education overall. 9 This framework is likewise reflected in all AC Russian
proficieincy tests. Test development, administration, and assessment procedures

Everson (CUNY), Jane Rogers (University of Connecticut) , Charles Stansfield (SLTI), and
Hariharan Swaminathan (University of Connecticut).
6Maria D. Lekic. ʺThe Russian AP® Examination Construct: Weighting and Integrating of L‐2
Skills at the School‐to‐College Juncture,ʺ a paper presented at the 2005 National Convention of
the American Association of Teachers of Slavic and East European Languagesʺ (AATSEEL),
Washington, DC.
7Proficiency ranges may be represented on the ILR scale, depending on the purpose of the exam. For
example, Flagship exams typically require reporting on the ILR scale, while the Prototype AP® Russian
Exam reports on the ACTFL Scale.
8 See the “Russian‐Specific Guidelines,” Standards for Foreign Language Learning: Preparing for the
21st Century. National Standards in Foreign Language Education Project, 2006, Allen Press, Inc.,
433‐474.
9 The College Boardʹs World Languages Framework, 2006, www.collegeboard.com.
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are undertaken in accordance with the Standards for Educational and Psychological
Testing. 10
TEST DESIGN
The AC proficiency tests and the Prototype AP® exam each comprise three online
sections, aimed at the direct assessment of functional proficiency in reading,
listening, and writing. These sections are delivered online, may be taken
separately, or taken as a full multi‐skill test requiring a total of approximately
three hours to administer. 11 The Prototype AP® Russian Exam, as well as
specified forms of the AC proficiency tests, also require an oral component (a
fourth component) in the form of an oral proficiency interview (OPI), which is
normally conducted over the telephone in advance of the online portions of the
tests.
In order to ensure the security of the examinations and tests, two new
forms of the Prototype AP® exam and multiple forms of the AC Russian
proficiency tests are developed by American Councils each year. 12
AC
proficiency tests are assembled for each test administration from item banks of
field‐tested items. Item banks are refreshed regularly by American Councils and
poorly performing items, as well as items that may have become obsolete are
removed. Test items that appear on any live test have normally been field‐tested
within one of several target populations (current U.S. students overseas, students
at cooperating colleges and summer programs, etc.). A development committee,
made up of Russian language specialists at the high school and/or college levels,
reviews the test forms and approves them. Stimulus passages (texts) and tasks
(items) address a range of proficiency levels, as indicated in the test
specifications. Stimulus materials (texts) are provided exclusively in the target
language. Instructions, reading and listening multiple‐choice questions (four‐

10Standards

for Educational and Psychological Testing, 1999. American Educational Research
Association, American Psychological Association, and National Council on Measurement in
Education. American Educational Research Association, Washington, D.C.
11See Lekic, M. D., Cynthia Martin, Camelot Marshall. Kenneth Petersen, ʺTechnology Files:
Secrets and Strategies. The Online AP® Russian Course and Examination,ʺ presented at the 2006
National Convention of the American Teachers of Foreign Languages (ACTFL), Nashville, TN.
12The exam forms are equated across exam administrations from year to year, by including in
each exam form a mini‐exam, made up of multiple‐choice items that represent the content and
test and item characteristics of the earlier form.
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answer options) are in English. 13 Results for each section of the tests are
calculated independently and reported both as raw scores and as proficiency
ratings. 14 In the case of the Prototype AP® Russian Exam, each section is
weighted equally in calculating the overall AP® grade, reported on an
established score range of one to five.
The reading comprehension section consists of 10‐18 authentic texts (short
texts at the lower levels, longer texts at the advanced level and above) followed
by one to three multiple‐choice questions. Text types are varied and include
formatted layouts (announcements, schedules, brochures), as well as standard
paragraph‐length texts.
Topics range from personal information, simple
interpersonal communications, social conventions, and routine tasks, to formal
announcements, advertisements, or fliers, to more advanced topics with
lengthier prose texts, such as news reports, policy statements, literary texts,
opinion pieces, etc. Topics are age‐appropriate for those taking the test. They
address both the interpersonal and interpretive modes of the National Foreign
Language Standards and are checked carefully for consistency with the Fairness
and Equity guidelines published by the Educational Testing Services.
The listening comprehension test closely parallels the reading
comprehension section. Authentic spoken stimulus passages (10 – 18 in number)
may include oral texts, conversations, announcements, radio clips or news
reports. In listening comprehension, the test‐taker functions in several different
roles, depending on the audio stimulus. For example, the test‐taker may over‐
hear a conversation or monologue, or may function as the addressee, if the audio
is addressed to the test‐taker. 15 Topics range from personal information, simple
interpersonal communications, social conventions or routine tasks to formal
announcements and reports over the media, to advanced topics with extended
discourse, such as interviews, short lectures, speeches, and opinion pieces from
the news media.
As with the reading section, topics are reviewed for age

Test questions are posed in English, rather than the target language, so as to focus on
measurement of the candidate’s comprehension of the texts and audios, rather than on any
possible misunderstandings of the test questions themselves, if posed in the target language.
14 Russian language experts attend standard setting meetings in order to determine cut scores, by
which the raw scores on the multiple‐choice sections can be reported in terms of proficiency
levels. See later discussion on standard setting procedures.
15Listening tasks are often divided into three broad categories: participatory (where the hearer is
actively participating (speaking) in a conversation), non‐participatory (such as listening to a
college lecture or a phone message), and overheard (where it is not known that someone else is
listening).
13

64

Russian Language Journal, Vol. 59, 2009

appropriateness and address the interpersonal and interpretive modes of the
National Foreign Language Standards.
The Integrated Written Communication (IWC) section of the exam is
required for Prototype AP® Russian Exam test‐takers as a means of assessing the
students’ overall language abilities. The goal of this section of the test is not to
measure the student’s ability to recall facts in isolation, but rather to integrate
knowledge and abilities in order to apply their language proficiency in a wider
context.
The integrated writing section of the exam includes dialogue
completion and integrated tasks.
A. In the dialogue completion portion, students are shown dialogue
segments containing missing lines. The task for the test‐taker is to write
out the missing questions or responses which complete the dialogue in a
linguistically and culturally appropriate manner.
B. The integrated tasks portion of the exam is “intermodal” and requires
students to function in more than one skill in order to work through a
real‐life situation. The test‐takers are given two scenarios, each having
two prompts (listening audios and reading texts), with each prompt
requiring an extended written response. For example, a scenario might
begin with an e‐mail text (reading), requiring a written response, followed
by a voicemail message (listening), requiring another written response,
with the combination creating a contextualized situation. The information
that test‐takers use to compose their response(s) is provided in the
listening and reading texts, and students have a choice of keyboard layout
(phonetic or standard) for their Russian fonts. Students are instructed in
English as to what the written task entails. Both the interpersonal and
presentational modes of the National Foreign Language Standards are
reflected in this section of the test.
As noted above, rating of the written responses is performed by certified testers
of Russian who are trained specifically in the application of the scoring rubrics
for this examination. American Councils selects approximately 10% of rated
responses at random for double‐rating, as a quality assurance measure and a
means of monitoring inter‐rater reliability. In cases where ratings diverge, the
response is submitted to a third‐rater for an independent evaluation and final
scoring.
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Building on the Integrated Written Communication section of the Prototype AP®
Russian Exam, the AC proficiency tests of Russian also include a writing section
to assess proficiency in writing. Depending on the test specifications, the
integrated task scenarios and dialogue completions may be more complex in
order to account for the demands of higher proficiency levels.
Description of Field‐Tested AC Russian Proficiency Test
The AC Russian proficiency test, which currently serves the Russian Flagship
Programs for pre‐ and post‐program testing purposes, was field‐tested among
multiple cohorts of U.S. college students who were at the advanced level of
Russian study, typically the third‐year or higher. The field‐test data used in this
report was collected over the course of two years of field‐test administration,
which included participants in summer and academic year language programs,
as well as domestic Russian Flagship programs. 16 Like the Prototype AP®
Russian Exam, the AC Russian proficiency test consisted of three sections:
reading comprehension, listening comprehension, and integrated written
communication. 17 Since this test included middle‐ and upper‐range proficiency
measurements, the test specifications for both the reading comprehension and
listening comprehension were the following:
Level 1+
Level 2
Level 2+
Level 3
Level 3+
Level 4

3‐5 items
7‐9 items
8‐11 items
10‐13 items
10‐13 items
7‐10 items

Two parallel forms of the test were developed and administered. Following the
preliminary analyses of the field‐test data and item analyses, a standard setting
was held for the reading and listening comprehension sections of the test in
order to determine cut scores, which would allow raw scores to be distributed
along an ordinal proficiency scale.

16

The Russian Domestic Flagship Programs participating in the field-testing of the AC proficiency test
between 2006 and 2009 were Bryn Mawr College, University of Maryland, Middlebury College, and
UCLA. The authors wish to express their gratitude to these programs and their students for participation in
the field-testing of the AC Russian proficiency test, and, in particular to Sharon Bain, Cindy Martin, Karen
Evans-Romaine, and Olga Kagan.
17
Although writing data were also collected from the field-testing, only results from the reading and
listening sections is presented in this report.
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Standard Setting for Reading and Listening Multiple‐Choice Sections:
Application of the Bookmark Method
With each newly developed proficiency test, American Councils assembles a
panel of external experts for the specific purpose of determining the cut scores
that mark the boundaries between proficiency levels for each form of the online
test. 18 Experts from the field of Russian were selected based on their experience
in teaching Russian at secondary and tertiary education settings, as well as their
familiarity with the ILR proficiency scale, and were invited to participate in a
three‐day standard setting session. The primary goal of the standard setting
session, held most recently in July of 2009 at American Councils, was to
determine the cutoff points for the reading and listening sections of the two
forms of AC Russian proficiency tests (FDHM and FDHA). 19 Standard setting
participants were asked to take the reading and listening comprehension sections
of FDHM and FDHA prior to the meeting, in order to become familiar with each
section of the test and its online administration.
At the meeting, the panelists received a set of standard setting materials:
agenda, the ILR proficiency scale descriptors, the general ACTFL proficiency
guidelines, Russian‐specific guidelines, hard copies of the actual online reading
and listening comprehension test sections, as well as corresponding answer keys,
ordered item booklets (OIB) (test items arranged by descending p‐values 20 ) for
each section, evaluation forms, a set of colored bookmarks and clips, and printed
forms to record cut scores. A separate electronic file was created to track the
panelists’ recommended cut scores. The impact of these scores on the
distribution of students’ language skills on the ILR proficiency levels was
presented to the group upon completion.
The Bookmark Method
The Bookmark procedure, a consensus building stratgey, served as the
foundation for the standard setting process. It is one of the widely used standard
setting procedures in educational assessment. This method is based on item
18

Standard settings are held when there are a sufficient number of test-takers to provide ample data for the
analyses.
19 FDHM and FDHA are considered parallel forms of the same test. However, the test
development committee decided to conduct separate standard settings for each test, due to
anticipated low number of students taking FDHA. Test equating procedures are used to produce
future parallel exam forms of the test, to which the determined cut scores will be applied.
20
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response theory (IRT) models which produce estimates of both item and test‐
taker characteristics. Depending on the test format, various IRT models are used
in reordering test items for the standard setting committee. For the
dichotomously scored reading and listening sections of the tests, the Rasch
model was run in the WINSTEPS statistical environment (Linacre, 2009).
As the name of the procedure implies, panelists are asked to review test
items and place their markers on items that differeniate between proficiency
levels. These markers later become the cut scores that determine students’
performance on the tests. For the Bookmark method, all item analyses are
conducted prior to the standard setting session, and all items are aligned along
the difficulty continuum and assembled into an ordered item booklet (OIB). OIBs
for each test section were compiled using the criteria described by Cizek and
Bunch (2007).
Field‐testing of the AC proficiency tests was conducted at participating
institutions with proctors onsite. Individual student responses were collected
and merged into one data file for Rasch analyses. To facilitate panelists’ tasks, 21
the resultant item difficulty measures were transformed (converted achievement
level) using the following formula:
((Rasch Measure x 100) + 500).
Аll test items were ordered in the OIB according to their converted values
of item difficulty from lowest (the easiest item) to highest (the most difficult
item) rather than the proficiency levels of the items. For each item, its
corresponding text, the item stem with response choices, its converted
achievement level, p‐value, 22 and ILR item proficiency level were provided.
There were a total of 38 items in the reading comprehension and 35 items in the
listening comprehension sections of the tests.
Training of the Expert Panelists
The panel of experts was introduced to the Bookmark method and instructed to
focus on the definition of “a borderline student,” a critical notion in establishing
cutoff scores in the test sections. In the context of the Russian language tests, the
term “ borderline student” signifies a non‐native English‐speaking learner of
Russian who is at the cusp of shifting from one proficiency level to the next. A
21

The Rasch model generates statistics in negative and positive values. In order to make the values easier
for the panelists to work with, the values are converted to a postive value scale.
22
The p-values is the percent of test-takers responding to an item correctly.
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discussion of language characteristics at each proficiency level and their relation
to the notion of a borderline student further enhanced the panelists’
understanding of the task. For each cut score, the panelists applied their
understanding of a borderline student at the corresponding ILR proficiency
levels. The panelists were directed to place their bookmarks on the last page for
which a borderline student had a 50/50 chance (RP50) of answering the item
correctly. Though the target item response probability used in this standard
setting session was .67 or 2/3 chance (RP67) of responding to an item correctly, it
is generally easier to place cut scores when RP50 was utilized. The final
recommended cut scores at RP50 generated by the panelists were averaged and
adjusted to reflect a cut score at RP67. 23 The panelists were to place five cut
scores: 1+/2, 2/2+, 2+/3, 3/3+, and 3+/4 on two test forms, each with a reading and
listening comprehension section.
Reading Comprehension
The cut scores for the reading comprehension section of both tests were
set in two rounds. At the beginning of the first round, the panelists reviewed the
ILR guidelines on reading language skills. The first practice cut score (L1+/L2)
was established under the guidance of a session moderator. The purpose of the
first practice cut score was to assist the panelists in implementing the Bookmark
procedure. All questions and comments about the procedure were fully
addressed during the group discussion of the practice cut score. Panelists
continued the process for round one until all cut scores were placed and
recorded on a separate form. Results were shared with the group, and a
discussion followed regarding the differences and similiarites of cut scores.
Outcome tables shown to the panelists included individual cut scores, the mean,
median, and mode of the scores along with the standard deviation. 24
Following the first round discussion, panelists continued with the second
round of placing their cut scores, having the opportunity of revising their initial
placements or keeping them the same. The cut scores were again presented to the
group. The outcome of the second round revealed that the discrepancy in cut
scores previously found in the first round among panelists, decreased
23

Rasch difficulty measures are calculated based on the 50% likelihood of getting an item correct. To raise
the final cut score to RP67, a widely accepted target response probability used for standard settings, a
value of 69 was added to the final average score of the panelists' proposed cut scores.
24
While complete consensus among the panel of experts is unlikely, the discussion is a way for panelists to
express their reasoning behind their cut scores, reflect upon the comments from the group, and review
and/or revise their initial cut score placements. From a statistical point of view, the discussion aims to
reduce the variance among the panelists in their cut scores. That is, to have subsequent rounds result in
smaller standard deviations.
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significantly for some of the cut scores (see Table 1 for FDHM and Table 7 for
FDHA). The average scores were then adjusted to reflect response probability
value of .67 (see Tables 2 and 8). Then, using the panelists’ adjusted cut scores,
student performance on the reading sections were established and shared with
the group for a final review (see Figure 1 for FDHM and Figure 4 for FDHA). For
both reading comprehension sections, the panelists decided not to hold a third
round of bookmarking, as they were confident that the results reflected those of
their students they typically teach. The second round became the final round.
Listening Comprehension
The cut scores for the listening comprehension section of FDHM and FDHA
were set in the same fashion as was done for the reading comprehension.
Panelists reviewed the standard setting process and the ILR guidelines on
listening language skills. They then held a guided practice round for the first cut
score (L1+/L2). All questions and comments about the procedure were fully
addressed during the group discussion of the practice cut score.
The panelists went on to mark the pages of the remaining cut scores. They
recorded their proposed cut scores separately, and the results were shared with
the panelists. The outcome tables shown to the group included individual cut
scores, the mean, median, and mode of the scores along with the standard
deviation. Following the discussion of the first round results, the panelists
continued on to the second round of placing their cut scores, which allowed
them the opportunity to change the placement of their cut scores. The results
were presented to the panelists. The divergence in the individual cut scores
diminished. The average cut scores were again corrected for RP67 (67% chance of
getting an item correct), and the distribution of students’ performance on the test
form, given in proficiency levels based on these cut scores, was submitted to the
panelists’ scrutiny. The panelists were satisfied with the results of the second
round for the FDHM listening comprehension section (see Tables 3 and 4 and
Figure 2), so round two for this particular section became the final round.
However, they decided that there was a need for another round of the
Bookmarking process, after viewing and discussing the round two outcomes of
the FDHA listening comprehension section. The third round of placing cut
scores proceeded in accordance with all previous rounds. The results of the third
round were shared with the group, and then the cut scores were adjusted to
RP67. The student distribution along the proficiency level continuum was then
revealed to the panelists (see Tables 5 and 6 and Figure 3). During the discussion
of these results, the panelists observed that the divergence in the cut scores
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among panelists decreased for all but the last cut score. Nevertheless, they
approved these cut scores as the final ones for the FDHA listening
comprehension section. Round three became the final round.
Summary Comments
The present study has sought to provide an overview of the AC Russian
proficiency test design, development, and, more specifically, the results of field‐
testing and standard setting of the middle‐ and upper‐range proficiency test,
which document the test’s construct validity as a proficiency test, suitable for
addressing a variety of assessment needs within the Russian field.
As with the Prototype AP® Russian Exam construct, development,
administration, analysis, and scoring, American Councils adheres to a strict
protocol for all the components of the lower‐, middle‐, and upper‐level range AC
Russian proficiency tests that it produces. Although the relatively small
numbers of annual test‐takers in the less commonly taught languages makes
certain statistical procedures more difficulty to perform, AC testing reflects a
system of multiple checks and balance to ensure quality test results in keeping
with current best practices in standardized test development, administration,
and scoring.
Table 1. Proposed Cut Scores FDHM Russian Reading Comprehension: Round Two (Final)
Panelist

Converted
Item Measure
for 1+/2

Converted
Item Measure
for 2/2+

Converted
Item Measure
for 2+/3

Converted
Item Measure
for 3/3+

Converted
Item
Measure
for 3+/4

1
2
3
4
5
6
7
8
9

287
197
330
287
348
330
315
348
315

451
451
476
480
451
451
451
451
451

492
492
492
562
504
504
492
480
492

562
531
567
608
563
563
562
562
562

603
603
608
718
568
608
608
608
603

Mean
St. Dev.
Median
Mode

306
46.70
315
287

457
11.95
451
451

501
23.94
492
492

564
19.53
562
562

614
40.99
608
608
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Table 2. Final Cut Scores and Impact Data for FDHM Russian Reading Comprehension
Section at RP67
ILR Proficiency Level

Cut Score

Percent of Students

Cumulative
Percent of Students

1+

375

0.00

0.00

2

526

20.00

20.00

2+

570

65.83

85.83

3

633

9.17

95.00

3+

683

5.00

100.00

4

‐‐‐

0.00

100.00

Figure 1.
Distribution of Students in Percentages by ILR Proficiency Levels and by Heritage Information
at RP67: FDHM Russian Reading Comprehension

Distribution of Students by Proficiency Level
FDHM Reading Comprehenshion
100.00
90.00
80.00
70.00
60.00
50.00

All Students

40.00

Heritage

30.00

Non‐Heritage

20.00
10.00
0.00
1+

72

2

2+

3

3+

4
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Table 3. Proposed Cut Scores FDHM Russian Listening Comprehension: Round Two (Final)
Panelist

Converted
Item Measure
for 1+/2

Converted
Item Measure
for 2/2+

Converted
Item Measure
for 2+/3

Converted
Item Measure
for 3/3+

Converted
Item
Measure
for 3+/4

1
2
3
4
5
6
7
8
9

343
335
343
293
343
343
343
343
343

396
368
411
370
396
439
425
387
387

501
455
488
439
439
448
488
488
455

525
559
559
503
501
559
525
525
501

592
592
606
600
577
599
599
592
564

Mean
St. Dev.
Median
Mode

337
16.55
343
343

398
23.75
396
396

467
24.23
455
488

529
24.98
525
525

591
13.05
592
592

Table 4. Final Cut Scores and Impact Data for FDHM Russian Listening Comprehension
Section at RP67
ILR Proficiency Level

Cut Score

Percent of Students

Cumulative
Percent of Students

1+

406

0.00

0.00

2

467

20.00

20.00

2+

536

24.17

44.17

3

598

35.00

79.17

3+

660

20.83

100.00

4

‐‐‐

0.00

100.00
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Figure 2.
Distribution of Students in Percentages by ILR Proficiency Levels and by Heritage Information
at RP67: FDHM Russian Listening Comprehension

Distribution of Students by Proficiency Level
FDHM Listening Comprehenshion
100.00
90.00
80.00
70.00
60.00
50.00

All Students

40.00

Heritage

30.00

Non‐Heritage

20.00
10.00
0.00
1+

2

2+

3

3+

4

Table 5. Proposed Cut Scores FDHA Russian Listening Comprehension: Round Three (Final)
Panelist

Converted
Converted
Item Measure Item Measure
for 1+/2
for 2/2+

1
2
3
4
5
6
7
8
9

270
395
395
270
442
365
326
395
326

395
462
494
494
494
442
462
471
462

Converted
Converted
Item
Item Measure
Measure
for 2+/3
for 3/3+
504
560
504
576
560
650
576
650
560
622
504
629
524
622
527
650
524
615

Mean
St. Dev.
Median
Mode

354
59.78
365
395

464
31.63
462
462

531
27.40
524
504

74

619
32.30
622
650

Converted
Item
Measure
for 3+/4
615
650
700
672
667
667
682
741
650
672
35.20
667
650
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Table 6. Final Cut Scores and Impact Data for FDHA Russian Listening Comprehension
Section at RP67
ILR Proficiency Level

Cut Score

Percent
Of Students

Cumulative
Percent of Students

1+

423

0.00

0.00

2

533

28.36

28.36

2+

600

19.40

47.76

3

688

52.24

100.00

3+

741

0.00

100.00

4

‐‐‐

0.00

100.00

Figure 3.
Distribution of Students in Percentages by ILR Proficiency Levels and by Heritage

Distribution of Students by Proficiency Level
FDHA Listening Comprehenshion
100.00
90.00
80.00
70.00
60.00
50.00

All Students

40.00

Heritage

30.00

Non‐Heritage

20.00
10.00
0.00
1+

2

2+

3

3+

4
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Table 7. Proposed Cut Scores FDHA Russian Reading Comprehension: Round Two (Final)

1
2
3
4
5
6
7
8
9

Converted
Item
Measure for
1+/2
306
360
306
306
352
306
306
306
302

Converted
Item
Measure
for 2/2+
480
487
480
481
480
481
487
481
480

Converted
Item
Measure for
2+/3
566
538
590
590
590
590
590
590
538

Converted
Item
Measure
for 3/3+
641
630
650
630
641
641
641
650
641

Converted
Item
Measure for
3+/4
650
650
666
650
724
666
666
666
650

Mean
St. Dev.
Median
Mode

317
22.43
306
306

482
2.93
481
480

576
22.81
590
590

641
7.09
641
641

665
23.41
666
650

Panelist

Table 8. Final Cut Scores and Impact Data for FDHA Russian Reading Comprehension Section
at RP67

386

Percent
Of Students
1.49

Cumulative
Percent of Students
1.49

2

551

14.93

16.42

2+

645

77.61

94.03

3

710

5.97

100.00

3+

734

0.00

100.00

4

‐‐‐

0.00

100.00

ILR Proficiency Level

Cut Score

1+
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Figure 4.
Distribution of Students in Percentages by ILR Proficiency Levels and by Heritage Information
at RP67: FDHA Russian Reading Comprehension

Distribution of Students by Proficiency Level
FDHA Reading Comprehenshion
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Mind the Gap: English L2 Learners of Russian and the
Null Possessive Pronoun
William Comer
The personal possessive pronouns in Russian (мой, твой, наш, ваш, его, её, их)
are taught very early in virtually all elementary textbooks of the language. At
the point of their introduction, the problems that they most often pose for
English‐speaking L2 learners are their morphology and the rules for agreement
with the nouns they modify. For L2 learners, the usage and frequency of these
pronouns at this stage in language study seem virtually to mirror English
patterns.
When introduced to simple sentences with finite verbs and
complements as well as the “у кого есть что” construction, learners may (or may
not) notice the difference between the textbook input and sentences that they
produce with «extraneous» possessive pronouns (e.g., *У меня есть моя
квартира; Я читаю мою книгу; Я живу в моей квартире). Свой is introduced
later, usually somewhere in the second half of the college elementary‐level
textbook. 1 It appears incidentally in the language input in Nachalo («вы
разрешаете это только своим аспирантам» 50), Golosa (“Роб меня
познакомил со своим другом Максом” 366), and Troika (“Лена подарила
своему другу Ивану книгу” 343). In Live from Russia, its appearance is connected
specifically with the issue of disambiguating third‐person references (i.e., “Таня
рассказывала Оле о своём экзамене” ~ “Таня рассказывала Оле о её
экзамене” 241).
While all these textbooks present an accurate description of Russian
grammar, they vary in which aspects of свой they highlight. Live from Russia,
Golosa and Troika note the use of свой with all three persons, pointing out its
obligatory use in the third person to differentiate what belongs to the subject
from what belongs to someone other than the subject. Nachalo deals with свой
only in third‐person contexts, although it explicitly mentions that «Russian
usually omits possessives when the context is clear» (55). Thus, while students
Свой is introduced in Live from Russia (2009) in Ch 10 of 14 (approximately 71 percent of the
way through the course); Golosa (4th ed) in Ch 10 of 20 (50 percent of the way); Troika (1996) in
Ch 13 of 18 (72 percent of the way) and Nachalo (2nd ed) in Ch. 8 of 14 (57 percent of the way).
1
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are introduced to the three main ways of expressing possession with a noun (ø
[i.e., the null possessive], свой, and the personal possessive pronouns) at the
elementary level, their learning to deploy these three possessive structures in
native‐like ways is a much more complex affair.
This article will explore the use of these three possessive structures
primarily in third‐person contexts by comparing one Russian and one English
text with their translations into the other language. This cross linguistic research
will yield both quantitative and qualitative data about the usage of these
possessive structures in narratives, which in turn will be applied to questions of
L2 teaching and learning of these structures.
Literature Review
The reflexive possessive pronoun свой as well as the reflexive pronoun себя
have attracted the attention of many scholars with varying theoretical
perspectives and research agendas.
In his prescriptive grammar of Russian for English speakers, Wade (2000)
concludes his discussion of the possessive pronouns with the generalization
“When ownership is obvious from context, Russian usually dispenses with a
possessive pronoun” (143). In two of his three examples about this point, Wade
features the ø possessive before body parts, but he does not go on to note the
likelihood of the ø possessive with specific lexical spheres. Wade’s discussion
and examples raise questions about ways that we can quantify the “usual”
omission of a possessive, and how we can define unambiguous contexts that
allow for the ø possessive.
The frequency dictionaries that draw on the Russian National Corpus
provide an authoritative source about the relative frequency of expressed
possessive pronouns in contemporary Russian. Based on these data, we know
that the lemma свой (i.e., свой in all its grammatical forms) is the 27th most
frequently used word in the Russian National Corpus, at 2,867 occurrences per
million running words. The other possessive pronouns occupy the following
frequency rankings: его – 37th; её – 44th; наш – 54th; мой – 57th; их – 80th; ваш
– 147th; твой – 254th (Novyi). The higher frequency of all forms of свой is not
surprising here since it can be used in reference to all three persons in both
singular and plural.
Other researchers have focused on describing the semantics of possessive
pronoun usage. Andreyewsky (1973) offers one of the first examinations of the
semantic differences between the use of свой and the personal possessive
pronouns in first‐ and second‐person contexts. He notes three distinctions in
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usage. First in the pair “Я своё/моё дело знаю” he finds that the свой version
focuses on the speaker’s competence in business, whereas the мой version
focuses on the ownership of this business (5). Second, he notes that with deverbal
nouns the choice of possessives can express a subjective/objective nuance. In the
sentence “Я вам опишу своё/моё лечение” the свой version suggests that the
“I” received treatment from someone else, while the мой version suggests that
the “I” formulated a treatment for use on someone else (9). In his third
significant point, using the example Мы с тобой вспоминали своё/наше
детство, Andreyewsky notes that the свой version emphasizes that each person
in the collective subject had his own individual childhood, while the наш version
points to a shared, collective childhood (11). While the article offers a number of
insights, Andreyewsky does not offer a unifying system for describing or linking
the usage distinctions that he notices.
Yokoyama and Klenin (1976) note the need to formulate a broader, non‐
structural, rule governing the choice between the reflexive and non‐reflexive
possessive pronouns, although their many interesting examples and discussion
do not lead to a formulation of such a rule. To deal with the variations in
possessive pronoun usage, they apply various notions of empathy, speaker
perspective (here‐and‐now speaker, as opposed to a speaker in another set of
circumstances), and collective versus shared possession to explain the use of a
personal possessive pronoun or свой in both «optional» first‐ and second‐person
contexts and also in third person contexts where the personal pronoun usage
seems to violate standard grammatical rules.
Ioffe (1985) notes that the use of possessive pronouns (мой, твой, наш,
ваш) stresses the uniqueness of the possessed item, whereas the use of свой in
the same context suggests that the possessed item or the possessor is one of a set
of similar items/possessors, which happens to be connected to the subject of the
sentence. Ioffe’s unique contribution to scholarly discussion is his consideration
of the ø possessive pronoun. He generates his examples for this discussion
primarily in two ways: by taking sentences that have an expressed possessive
and deleting it, and by citing other examples where an explicit possessive is used
in one part of the sentence, but is omitted before another noun. He finds that the
null possessive «signifies the habitualness of the relations between subject and
object, the usualness of the object for the subject» (6 ‐ my translation), or the null
possessive can indicate the «inalienable or single nature of the object in a given
situation» (108 ‐ my translation).
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Summarizing his own previous work (Timberlake 1980) and giving a very
comprehensive treatment of the use of possessive pronouns, Timberlake (2004)
notes:
свой often suggests that the possessed entity fits exactly because it is associated
with the subject, whereas other entities would not fit… this kind of reference is
essential, in that the referent is defined by its relation of identity to the
antecedent. In context, with свой, essential reference takes on several guises: a
distributive relation of possessed entities with possessors, a contrast of exactly
this possessor as opposed to other possible possessors, or the sense that this
possessed item, defined by identity to the subject is characteristic of the entity
(2004: 241‐242).
He contrasts this essential reference with the notions of neutral reference and
individuated reference, where the entity possessed is defined independently of
its relation to the identity of its antecedent. In neutral reference and
individuated reference, the choice of свой or его/её/их will depend on the degree
of restrictions on the domain, with свой being used in neutral reference in
unrestricted and moderately restricted domains and in individuated reference
only in unrestricted domains (242).
Extending the parameter of reference, Timberlake notes that the choice of
possessive can also involve «time‐worlds» where the reflexive shows that the
entity is «defined relative to one time‐world,» while a non‐reflexive possessor
denotes an «entity independent of time‐worlds,» and speaker perspective where
the reflexive possessive pronouns show the «perspective of one subject as
opposed to other possible subjects,» while the non‐reflexive pronoun indicates a
«perspective of the timeless and unique speaker» (256).
Timberlake’s
identification of these parameters provides a very useful framework considering
the potential meaning differences between the three means of expressing
possession in Russian.
Another whole school of research has examined Russian’s reflexive
constructions from Universal Grammar perspectives, examining how and when
native speakers and non‐natives set the parameter for long‐distance binding and
other questions. Bailyn (1992) examined how Russian L1 children’s
comprehension of себя constructions changes from late childhood to
adolescence. He found changes in his participants’ willingness to allow long‐
distance binding from inside чтобы clauses to main clause subjects. Czeczulin
(2007) also looked at the acquisition of adult native‐like strategies for
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understanding the long‐distance binding of ‐ся /свой/себя references among
second‐language learners. Her experiments show that higher proficiency L2
learners of Russian have more native‐like strategies in identifying the antecedent
for the Russian reflexive form. In the course of her work, she found surprising
variation among native speakers in identifying antecedents for reflexives in some
contexts, which she interprets as a possible sign of changing language norms.
The given article will expand the research base by looking at the use of
three possessive structures (ø, personal possessive pronoun, свой) specifically
from a comparative Russian‐English perspective.
Research Questions
Four research questions will be addressed in this study:
1) How frequent is the usage of the null possessive in comparison with expressed
possessive pronouns?
2) What semantic difference(s) exist between contexts where nouns are and are
not marked by possessive pronouns?
3) What kind of rule(s) can be formulated for English speakers about the ø
possessive pronoun?
4) What might the relative frequency of these three means of expressing
possession (ø, personal possessive pronoun, свой) tell us about the likely order of
acquisition of these structures by L2 learners of Russian?
While the first two questions have been considered in the existing
literature, this article centers its discussions on the ø possessive, since its
frequency and use have been very poorly described. Drawing on the frequency
and usage data elicited in answering the first two questions, we will tackle the
third and fourth questions, which have practical applications to the teaching and
learning of Russian. The decision to focus on the ø possessive is justified by the
fact that for English speakers to achieve native‐like Russian, the effective
deployment of the ø possessive in speech is no less important than the accurate
use of свой and the personal possessive pronouns.
Procedures
The task of quantifying the frequency of the ø possessive requires a comparative
approach to Russian and English usage, and so the researcher selected two
contemporary short stories of approximately similar length (8,373 and 10,765
words) with one originally written in Russian (Liudmila Ulitskaia’s “Pikovaia
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dama” 2 with English translation by Arch Tait) and one originally written in
English (Saul Bellow’s “The Silver Dish” 3 with a Russian translation by L.
Bespalova). The translations were published by Schocken Books and AST
respectively, which allows one to assume that their English and Russian usage is
acceptable, even if the translations suffer from inaccuracies. The stories are well
matched for themes (difficult relations among members of a multigenerational
family) and in terms of narrative format (mostly 3rd person objective narrator
with some dialog). The authors differ somewhat in style with Ulitskaia reflecting
traditional Russian prose, while Bellow’s English in the given story is markedly
conversational.
The originals and translations were compared for the use of possessive
pronouns, and the Russian texts were tagged according to 11 possible conditions,
described in Table 1 below.
The tagging system requires a few additional explanations. Condition 8 is
used to mark situations where a possessive pronoun modifies the subject of the
sentence, or where the possessive pronouns (его/её/их) refer to someone other
than the subject of the sentence. Conditions 1 and 10 are complementary.
Condition 1 is applied to any situation where свой was grammatically possible
(i.e., the possessor was coreferent with the subject of the clause), even if the
resulting phrase is stylistically impossible or unattested in actual Russian
corpora. This coding criterion is justified, since our task is to elucidate contexts
where an English speaker feels the need to mark the noun with a possessive, and
Russian’s grammar would seem to compel him to use свой. Condition 10 applies
to all cases where the missing possessive in the Russian text cannot be a third‐
person свой. In all but a handful of cases (especially for conditions 1 and 10

Ulitskaia’s story traces four generations living in a single apartment: Mour (in her 80s), her
daughter Anna Fedorovna (in her 60s), her granddaughter Katya (almost 40), and Katya’s two
children, Lena (late teens) and Grisha (early adolescence). Mour’s foul‐mouthed reminiscences
about her many love affairs and her tantrums tyrannize the rest of the family. Anna Fedorovna’s
husband Marek, who left the Soviet Union in the 70s, returns for a first visit in the 1990s, and his
presence markedly changes the family dynamics.
3 At the death of his father, Woody (the middle‐aged main character of Bellow’s story) recalls his
complicated feelings for his roguish father, whose schemes often got Woody into trouble. At one
point during the Great Depression, the college‐aged Woody brings his father to his benefactor, a
rich Christian widow. While the woman prays about whether to give Woody’s father the fifty
dollars he requests, Woody’s father steals a silver dish from a curio cabinet. Woody’s father gets
the fifty dollars and pawns the stolen dish, while Woody pays the consequences ― he is expelled
from the seminary, estranged from his family, and forced from then on to make his living.
2
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because of the ambiguity of свой/его‐ее‐их usage in participial and infinitival
constructions), the tagging was straight‐forward.
Table 1: Tag numbers, condition descriptions, and short‐hand summary
Tag #
1

2

3
4
5
6

7

8

9

10
11

Condition
Russian text has no expressed possessive, but could have
a 3rd person свой, and the English has an expressed
possessive before the equivalent noun.
Russian text has an expressed 3rd person свой, and the
English has an expressed possessive before the
equivalent noun.
Russian text has an expressed 3rd person свой, while the
English text has no expressed possessive.
Russian text has an expressed 1st or 2nd person свой, and
the English has an expressed possessive.
Russian text has an expressed 1st or 2nd person свой,
while the English text has no expressed possessive.
Russian text has an expressed 1st or 2nd person possessive
pronoun where cвой would be possible, and the English
text has an expressed possessive.
Russian text has an expressed 1st or 2nd person possessive
pronoun where cвой would be possible, while the
English has no expressed possessive.
Russian text has an expressed personal possessive
pronoun where свой is not permitted, and English has an
expressed possessive.
Russian text has an expressed personal possessive
pronoun where свой is not permitted, while English has
no expressed possessive.
Russian text has no explicit personal possessive and cвой
is not permitted, while English has expressed possessive.
The syntax of the original and translation differ and
comparison of possessive pronoun use is not obvious or
cannot be made.

Short‐hand
R: ø ‐3rd свой; E: +

R: 3rd свой; E: +

R: 3rd свой; E: –
R: 1st/2nd свой; E: +
R: 1st/2nd свой E: –
R: 1st/2nd possessive – свой;
E: +
R: 1st/2nd possessive – свой;
E: –
R: possessive, свой
impossible; E: +
R: possessive, свой
impossible; E: –
R: ø ‐ possessive, свой
impossible; E: +
Different syntax

Results
Table 2 below lists for each text the number of cases of each condition, along with
a calculation of its frequency per thousand words of text, and its percentage of
usage based on the total number of tagged nouns.
Table 3 presents the averages from the two texts, sorted by the frequency.
From the data in this table, we can see that the most frequent phenomenon (46
percent of all cases) is the Russian null possessive (conditions 1 and 10
combined) in those contexts where English does use a possessive. Differences in
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syntax account for another 26 percent of all cases when there is divergence in
possessive pronoun usage. Three Russian patterns (у + кого constructions, ethical
datives, and ‐ин‐ suffixed possessives) account for most of the syntax variations
from English’s expressed possessive pronouns.
Table 2: Occurrences of possessive forms (by tag)
Bellow
E‐>R
Words:
10658
78

R‐>E
per 1000
words

E‐> R
per 1000
words

E‐> R
as %
of tags

R‐> E
as % of
tags

1 R: ø –3rd свой; E: +

Ulitskaia
R‐>E
Words:
8373
102

12.182

7.318

26.98%

21.08%

2 R: 3rd свой; E: +

28

20

3.344

1.877

7.41%

5.41%

3 R: 3rd свой; E: ‐

6

11

0.717

1.032

1.59%

2.97%

4 R: 1st/2nd свой; E: +

1

2

0.119

0.188

0.26%

0.54%

5 R: 1st/2nd свой; E: ‐

0

3

0.000

0.281

0.00%

0.81%

6 R: 1st/2nd possessive –
свой; E: +

1

3

0.119

0.281

0.26%

0.81%

7 R: 1st/2nd possessive –
свой; E: ‐

0

1

0.000

0.094

0.00%

0.27%

8 R: possessive, свой
impossible; E: +

59

53

7.046

4.973

15.61%

14.32%

9 R: possessive, свой
impossible; E: ‐

3

17

0.358

1.595

0.79%

4.59%

10 R: ø – possessive,
свой impossible; E: +

110

56

13.137

5.254

29.10%

15.14%

11 Different syntax

68

126

8.121

11.822

17.99%

34.05%

Total tags

378

370

45.145

34.716

Non‐reflexive third‐person possessive pronouns account for approximately 15
percent of the total number of cases and are over twice as frequent as incidents of
third‐person свой. Only in about 22 percent of all cases (conditions 2, 4, 6 and 8)
are the possessive pronouns used in ways that reflect the grammar rules
explicitly taught in elementary textbooks of Russian, and mark the same nouns in
English and Russian equivalent sentences. This modest percentage of usage
highlights the fact that English‐speaking learners cannot rely on either
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internalized L1 rules or textbook rules when expressing possession in Russian if
they hope to make their output native‐like.
Table 3: Occurrences of possessives (sorted by frequency)
Condition

Ulitskaia
R‐>E

Bellow
E‐>R

Average
per 1000
words

Average
as % of
tags

11. Different syntax

68

126

10.194

25.94%

1. R: ø –3rd свой; E: +

102

78

9.458

24.06%

10. R: ø – possessive, свой impossible; E: +

110

56

8.723

22.19%

8. R: possessive, свой impossible; E: +

59

53

5.885

14.97%

2. R: 3rd свой; E: +

28

20

2.522

6.42%

9. R: possessive, свой impossible; E: ‐

3

17

1.051

2.67%

3. R: 3rd свой; E: ‐

6

11

0.893

2.27%

6. R: 1st/2nd possessive – свой; E: +

1

3

0.210

0.53%

4. R: 1st/2nd свой; E: +

1

2

0.158

0.40%

5. R: 1st/2nd свой; E: ‐

0

3

0.158

0.40%

7. R: 1st/2nd possessive – свой; E: ‐

0

1

0.053

0.13%

Totals

378

370

39.304

99.98%*

*does not equal 100% because of rounding

Due to the nature of the narratives examined in this study, there were
extremely few examples of first‐ and second‐person possessive pronouns; thus,
the discussion will be restricted to third‐person situations.
Analysis of Examples
A. Syntax Differences
In Bellow’s story and its translation, syntactic differences account for most of the
variation in the two languages’ expression of possession. In 21 of the 126 cases,
an English set phrase with a possessive pronoun is translated with a Russian
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verb‐noun phrase that does not require one to express the same meaning (e.g.,
“holding his father in his arms” = “обнял … старика”; “she became his widow”
= “овдовев”). In 14 cases, English‐reduced relative clauses were rendered with a
Russian possessive pronoun plus a deverbal noun (e.g., “the caddy money you
saved” = “твои сбережения”; «everything he had» = “все его силы”). In 11
cases, the possessive idea was rendered by a personal or reflexive pronoun («he
brought home his reflections» = “мысли … он увез с собой в Южный Чикаго”;
«she worked in his shop» = “она работала у него в лавке”). In ten cases,
variations in possessives occurred in conjunction with descriptions of body parts
and/or clothing items («over his ruddy face” = “краснолицый”; “fill you up with
their ideas”= “задурить тебе голову”). The remaining cases can be grouped in
smaller clusters where the two languages take very different approaches to
expressing possession: Bellow’s vague “his way” (e.g., “to steer clients their
way,” “to shovel his way,” “out of his way”) and “his move” (e.g., “to make his
move”) rarely find a direct equivalent in the Russian translation, and even in
some places where possessive pronouns would work in Russian, the translation
reuses a name or more specific noun. Such stylistic and phrasing distinctions
between English and Russian are quite beyond the scope of normal beginning
and intermediate language instruction, and so will not be considered further in
this paper. 4
Between Ulitskaia’s Russian original and its English translation, syntactic
differences are less frequent (68 cases total), although they are similar in
category: in 18 cases Russian uses another personal or reflexive pronoun to
denote possession (e.g., “Плита у нее всегда была занята” = “her stove”;
“принеси ко мне в комнату” = “to my room”; “приносит ей прямо в постель
щенка” = “into her bed”); in 11 cases possessive – ин‐ and other similar
adjectives in Russian are made more explicit in English (e.g., “с мужниным
секретарем” = “with her husbandʹs secretary”; “по аспирантским
обязанностям” = “as part of her duties as a postgraduate”). It is worth noting
that the possessives in ‐ин cannot combine with possessive pronouns. In eight of
the 64 cases, a verbal collocation is rendered with an English possessive adjective
and noun (e.g., “она не правильно живет” = “she was living her life wrong”).
Several examples in the text that all translate into “her own” in English show a

The one exception here are the location/destination constructions of the type “in his shop» = «у
него в лавке” which are frequent and predictable enough in Russian to draw to students’
attention beginning with the intermediate level.
4
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wider range of vocabulary in the original Russian, including emphatic words
such as собственный and родной.
B. Russian’s ø possessive
As noted earlier, nearly half of the uses of possessive pronouns in English are
reflected in Russian with the ø possessive. This usage difference most likely
arises from the fact that possessive pronouns convey information about
ownership at the same time they make an English noun phrase definite (Celce‐
Murcia, 312‐313). In many of the places where Russian has a null possessive, the
possessive pronoun in the equivalent English sentence does not emphasize
ownership as much as it specifies definiteness. Inasmuch as Russian can specify
definiteness without a definite article, it can do so as well without a possessive
determiner. The null possessive is most likely to suggest that the entity belongs
to the subject although this relationship does not need to be specifically marked,
and so we will begin by looking at cases where the null possessive is contrasted
with the explicit use of cвой.
In the Ulitskaia text, there are 102 examples where in English, a noun is
marked with a third‐person possessive, and in Russian the possessor of the noun
is coreferent with the subject of the clause and thus could be marked with свой.
In terms of lexical groups, there are clear trends for omitting свой with a body
part (31 cases), with a kinship term (18 cases), with an item of clothing (nine
cases). In contrast, свой is explicitly used a total of 28 times: four times with a
body part; six times with a kinship term; and once with a clothing item. The
trend is similar in Bellow’s text where the null possessive is used in place of 3rd
person свой with body parts (24 cases of total 78), with kinship terms (17 cases),
and with clothing items (15 cases). Свой is explicitly used in the Russian
translation 20 times: with a body part (two cases) and with a kinship term (four
cases), but never with a clothing item.
Looking more deeply at these situations, we can start to define exactly a
“clear context” for the omission of a possessive свой. In the following examples
the bracketed phrases (< >) start with the condition tag and include the
equivalent phrase from the text’s translation.
1. Леночка полным ходом шла к провалу <1 her exams> сессии, но <1 her
classes> занятия в эти решающие дни она забросила, тенью ходила за <1 her
brand‐new granddad> новеньким дедом. (Ulitskaia)
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2. Woody was fourteen years of age when Pop took off with Halina, who worked
in his shop, leaving his <1 бросил нравную христианку жену> difficult
Christian wife and his <1 выкреста сына> converted son, and his <1 крошек
дочерей> small daughters. (Bellow)
From these two examples, we can see that one “clear context” for the
omission of свой is when there is a single explicit subject, and the nouns
modified with possessives in English either unambiguously belong to the subject
and so have definiteness (such as the listing of family members that the father
abandons in Example 2) or belong to a class of objects that really cannot be
possessed in the sense of property (i.e., сессия/занятия in Example 1). When we
consider what nouns by themselves can show unambiguous belonging, it
becomes clear why kinship terms and body parts are most often not modified by
possessive pronouns in Russian.
Nevertheless it would be wrong to create the impression that kinship
terms and body parts cannot be modified by possessive pronouns in Russian.
The following example adds nuance to the question of usage here:
3. Мать <8 his mother> его, коммунистка, бежала из Польши с ним и <8 his>
его старшим братом в Россию, <10 his father> отец остался в Польше и
погиб. (Ulitskaia)
In Example 3, the main character of the story, Anna Fedorovna, retells a detail
from her estranged husband’s biography that is unknown to her adult daughter.
This sentence introduces the reader to these characters, and thus the pronoun его
immediately clarifies the relations of мать and брат to an already mentioned
character. The noun отец, in clear opposition to мать and in a parallel
construction does not require the clarification of его since the context has
established whose family is under discussion. Thus, we can note that parallel or
almost parallel constructions (as in 2 and 3), since they reduce ambiguity, seem
to favor the omission of possessive pronouns.
Explicit use of possessive pronouns before kinship terms in Russian can
reflect changes of emphasis or perspective:
4. You think my son would bring me if I was a bad father to your house? He
loves his <1 любит папу> dad, he trusts his <1 верит папе> dad, he knows his <8
его папа ‐ хороший папа > dad is a good dad. (Bellow)
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In Example 4, the narrator’s father in «The Silver Dish» is trying to con an old
woman into lending him money, playing on his relationship with his son. The
first two cases with the null possessive rather than an explicit свой suggest the
very close connection between son and father, while the change of construction
and the use of его before the third папа allow the father to present the old
woman an objectified evaluation of his qualities as a father.
Possessive pronouns can even be repeatedly used before kinship terms as
in Example 5 if they serve to emphasize the connection of the possessed entity
with the subject’s sentence:
5. У нее была на редкость удачная несчастная любовь, ради которой она и
оставила <2 her> своего первого невнятного мужа, и с предметом <2 her>
своей великой любви она изрядно мытарилась, родила от него Гришку и
уже тринадцатый год бегала к <3 to this high‐minded lover> своему
совестливому любовнику на редкие свидания и откладывала с года на год
момент настоящего, неодностороннего знакомства <1 of her son> сына с <10
with his secret father> тайным отцом. (Ulitskaia)
In Example 5, we find that the three repetitions of cвой serve to emphasize the
connection between Katya (Anna Fedorovna’s adult daughter) and her two
partners. The cвой highlights that these entities (the problematic first husband
and current lover) are characteristic of Katya, as the narrator ironically remarks
in the sentence’s opening clause. In the final portion of this sentence neither
father nor son requires a possessive modifier in Russian, because their
relationship to Katya and to each other is clear.
There are cases where Russian’s omitted possessives pose problems for
the translator, as in Example 6:
6. Катя переглянулась с <1 her> матерью: и здесь Мур завладела вниманием
прежде <10 his> дочери, прежде <10 his> внуков. (Ulitskaia)
After years of living abroad, the estranged father has returned to see his
daughter Katya and her mother, his first wife. At this meeting, the father’s
mother‐in‐law, a woman of strong character who dominates the household,
enters the room. With the null possessive pronoun in Example 6, we should
understand the possessor of дочери and внуков to be Mour, the mother‐in‐law,
but the translator interprets the sentence as «Even here Mour had imposed
herself ahead of his daughter, ahead of his grandchildren» (Ulitskaia, 2005, 90),
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drawing attention to the relationship of the daughter and grandchildren to the
newly‐found grandfather.
C. Expressed Possessive Pronouns
Other factors also lead to the explicit use of possessive pronouns with nouns
including kinship terms and body parts. In the discussion of the absence of
fathers across several generations in the family, Ulitskaia’s narrator notes:
7. <2 her>Своего отца она [Anna Fedorovna] так никогда больше и не видела
и только смутно догадывалась о <3 a vague intuition> своем глубиннейшем с
ним сходстве. Дочь Анны Федоровны Катя сохранила о <2 her own father>
своем отце еще более смутные воспоминания. (Ulitskaia)
8. Катина ранняя дочка Леночка и вовсе не помнила <2 her own father>
своего отца. (Ulitskaia)
In Examples 7 and 8, the use of свой before each instance of the word отец
(which refers to three different males) has a distributive meaning ― each woman
has her own father, which is reflected in the translator’s use of “own” in the
second and third generation. This distributive use of свой (i.e., the relationship
of each person with his own thing) has been well described in the scholarly
literature, and it represents a place where the null possessive cannot be used.
Furthermore, this is the first mention of the fathers in each generation and so the
explicit possessive here defines them, while the ø possessive would have
suggested that they were already defined in the text. 5
Nevertheless, the distributive notion is not the only meaning that
motivates the use of свой before kinship terms, body parts, and clothing items.
The difference between literal and figurative meanings of these words can play a
part in the use of possessive pronouns, such as in Examples 9 and 10.
9. Он [Marek] почему‐то весело засмеялся, кинулся целовать ей [Mour] руку,
а она, подав великосветским движением <1 her desiccated hand> сушеную
кисть, стояла перед ним, хрупкая и величественная, как будто именно к ней
What contribution word order (e.g., the inversion of possessive‐noun pairings [as in the opening
words of Example 3 “Мать его»] and theme‐rheme reversals [as in Example 7 “Своего отца она
так никогда больше и не видела”]) may make to the author’s choice to use explicit possessive
pronouns is an interesting question that awaits investigation.
5
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и приехал этот нарядный господин, заграничная штучка. <2 with her newly
manicured hand> Своей наманикюренной ручкой отвела великосветская
старушка всеобщую неловкость, и всем членам семьи стало совершенно
ясно, как надо себя вести в этой нештатной ситуации. (Ulitskaia)
In Example 9, at the first meeting of the family with the estranged
father/husband Marek, Mour the mother‐in‐law tries to claim for herself a central
place, seeing any male in the house as a potential new playmate for herself. Thus
in describing the physical gesture of putting forth her hand (кисть) to be kissed,
no свой is required; however, when she must dispel the awkwardness, it can
only be Mourʹs hand to make the gesture that will change the atmosphere. Thus,
свой appears before наманикюренной ручкой to emphasize the connection
between this old woman and this specific gesture. The hand here matters less as
her body part than as a signal of her power. A similar use of свой before кулак
in Example 10 points again to свой before a figurative, rather than a literal, body
part, despite the modifier волосатый.
10. … бурный роман с тайным генералом, держащим весь литературный
процесс в <2 in his hairy fist> своем волосатом кулаке … (Ulitskaia)
Examples 9 and 10 do not seem to conform to the usage of свой to distinguish
one item from a set of similar items, as in Examples 7 and 8. That usage of свой
with a distributive meaning requires a more established context of multiple
persons and multiple objects as can be seen further in Examples 11 and 12:
11. … она, Катя, в пятнистой кошачьей шубе и меховой шапке идет по узкой
тропинке к остановке автобуса, держась одной рукой за тетю Беату, другой ‐
за отца. Автобус уже стоит на остановке, и она страшно боится, что он
опоздает, не успеет в него влезть, и, вырвав <2 her> свою руку, она кричит
ему:
‐ Беги, беги скорей!
В том же году он и выполнил Катину рекомендацию. (Ulitskaia)
12. Он [Marek] приблизил к ней [Anna Fedorovna] свое <2 his> лицо, и видно
стало, что он вовсе не так молод… (Ulitskaia)
In both Examples 11 and 12, there are multiple actors and multiple hands and
faces. The свой identifies the owner of the hand and face right before there is a
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change in perspective. In Example 11, the child can have no idea that
withdrawing her hand could have the outcome of letting her father go
permanently (i.e., he emigrates the following year); in Example 12, the context of
the story lets the reader know that the impersonal impression implied by видно
стало is actually what Anna Fedorovna perceives herself. The distributive
contexts as well as the heightened contrasts of perspective here seem to favor the
use of an explicit possessive form.
D. Russian Expressed Possessives, English ø
Finally it is very instructive to look at places where English does not use a
possessive, but the equivalent Russian text does:
13. But behind his <1 завел грядку марихуаны позади склада> warehouse,
where the <3 где держал свой роскошный ʺлинкольн‐континенталʺ> Lincoln
Continental was parked, he kept a patch of marijuana. (Bellow)
14. Once a year, and sometimes oftener, he left his <1 он пускал дела на
самотек> business to run itself, arranged with the trust department at the <3
поручал отделу доверительных операций своего банка> bank to take care of
his <8 присматривать за его присными> gang, and went off. (Bellow)
Examples 13 and 14 both reveal an interesting contrast ― the translator into
Russian omits the possessive before склад and дела, but when faced with the
definite article before “Lincoln Continental” and “bank” (which suggests an
already known entity) the translator marks the nouns in Russian with a
possessive pronoun so that they cannot be misinterpreted as generic items (a
car/a bank). In absence of the definite article, the expressed possessive adjective
in Russian sometimes is used to mark definiteness.
In the singular, English proper nouns are normally marked as “definite”
so that a definite article or other definite determiner is not required before them
(Celce‐Murcia 275‐276). In Russian свой can often be used before proper nouns
for ironic or other stylistic effect, as in Examples 15 and 16. Here as in Example
5, the свой characterizes the place as an attribute of the subject.
15. It was mother, from <3 мама, которая вывезла из своего Ливерпуля
английские манеры> Liverpool, who had the refinement, the English manners.
(Bellow)
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16. Звонил Марек из <3 from Johannesburg> своего Йоханнесбурга так часто,
как не звонили <10> приятельницы из Свиблова. (Ulitskaia)
Formulating a usage rule?
While the usage of possessive structures in all the examples found in the texts
can be explained in ways similar to above, it is still quite difficult to formulate
anything other than some general guidelines for English speakers about the uses
of possessives. There are four points that may help in determining usage. First,
if the point of an utterance is to introduce an entity and state its relationship to
the subject/actor, then in Russian one will use an expressed possessive pronoun.
Second, when there is only one expressed subject/actor in the context (sentence
or paragraph), one can probably safely omit possessive pronouns before an
entity, especially if the entity is expressed lexically by a kinship term, a body
part, or a personal item (such as a clothing item). Third, in third‐person contexts
where there is more than one subject/actor and/or more than one entity to be
possessed, then an explicit свой/его‐ee‐их is very likely. Fourth, in first‐ and
second‐person contexts, the use of свой as opposed to the ø possessive will give
greater emphasis on the connection between subject and possessed entity, while
the use of the personal possessive pronouns will stress the uniqueness and
independence of the possessed entity. As Timberlake (2004, 253) notes, свой is
more frequent than the other possessive pronouns in first‐ and second‐person
contexts.
Implications and Conclusions
Acquisition
Knowing the relative frequency and usage of these features in Russian narratives
can give us a rubric for judging the native‐likeness of a non‐native’s narratives.
The current study is limited by its use of literary narratives, and one must
recognize that narratives embedded in spontaneous oral speech may deploy
these three possessive structures with different frequency. While frequency alone
is not an indicator of the likely order of the acquisition of language features (e.g.,
English definite articles have very high frequency but are very hard to acquire
completely), it does allow us to formulate a hypothesis about the possible
acquisition order for possessives for English speakers. Thus one can posit four
stages to native‐like deployment of possessive structures:
Stage 1. Overuse of the non‐reflexive possessive pronouns in acceptable and
unacceptable contexts
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Stage 2. Omission of many extraneous reflexive and non‐reflexive possessive
pronouns
Stage 3. Use of свой in required third‐person contexts, such as finite clauses
Stage 4. Use of свой in first‐ and second‐person contexts
This progression is only a hypothesis, and to be tested, a researcher will
probably need to devise a video or picture narration task that would serve as a
stimulus for speech samples to be gathered from native speakers and from L2
learners at various stages of language development. The creation of this
narration task will not be simple, although without such a task it is unlikely that
a natural or naturalistic (i.e., an Oral Proficiency Interview) speech sample would
generate enough contexts for varied use of possessive structures. 6
Pedagogical Suggestions
From the analysis of usage described in the scholarly literature and in this paper,
there are a number of practical suggestions that we can make about increasing
the salience of these features in language teaching at various levels. Given the
frequency data, a first step for language teachers, particularly at the elementary
and intermediate levels, is to make students aware that Russian very often omits
possessive pronouns. 7 It might make sense to connect the omission of these
pronouns with Russian’s lack of articles, drawing to the students’ attention that
English possessives show definiteness as well as possession.
Furthermore, students from the beginning level should be made aware of
how possession is often expressed in Russian through means other than
possessive pronouns. Teachers can have students notice this when dealing with
lexico‐grammatical patterns such as у меня болит голова and coordinated
prepositional phrases (u + genitive with v/na+prepositional) that are

As a first trial of visual prompts for a narration task, the researcher recorded an adult educated
native speaker narrating the stories represented in two sets of pictures (Davis, 70‐71, 230‐233).
The native speaker was not told what forms the researcher was interested in, and she produced
two lengthy recorded narrations neither of which included a single свой. When debriefed after
the session, she noted about the pictures “Но тут не было ничего своего.” Clearly, not all stories
will prompt the use of possessive pronouns.
7 An activity for noticing the ø possessive could easily be incorporated into the exercise presented
in Golosa (2007, 348) for teaching the похож на кого construction. The textbook authors explain
the construction and give three sample sentences with English equivalents that all have
expressed possessives. A simple question to learners to compare the Russian and English
versions and note the differences in usage would be enough to make explicit Russian’s ø
possessive.
6
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synonymous with preposition+possessive+noun (e.g., у него в лавке as an
equivalent for в его лавке).
The introduction of свой should probably be coordinated with highly
salient examples of свой in the students’ language input and targeted activities
to have students make necessary form‐meaning connections both concerning
lexical meaning (свой can after all mean “my, your, his, her, etc.”) as well as
tracing antecedents. The exercise in Dabars et al. (1995, 258) with its illustrated
sample sentences “Художник пишет свой портрет/Художник пишет его
портрет” does an excellent job of making learners establish the form‐meaning
connections for свой. After this kind of introduction, it may be advisable to work
with свой mostly in its distributive meaning, since equivalent sentences in
English will usually have an emphatic «own» after the possessive form (e.g., У
каждого есть своя комната = Each person has his own room. Все родители
гордятся своими детьми = All parents are proud of their own children). The
explicit marking of «own» in this usage should give свой increased salience for
English learners.
At this initial stage, teachers should prefer output activities where they
can verify the referential meaning of the student’s work. For example, one can
imagine a line drawing that features four named people each with a backpack
full of the same items that differ in size and quality. The students’ task would be
to write sentences in Russian stating who is pleased with his/her own item, as
well as what item belonging to someone else he/she would like. On the picture,
they would need to draw numbered arrows from subjects to objects to reflect
each sentence. When the teacher grades such an exercise, he/she can verify that a
student’s written forms match his/her annotated drawing.
Over time, teachers may want to include other highly salient usages of
свой, such as «я добился своего», where мой and other possessive pronouns
cannot be used. In English, such sentences require some additional noun to
complete the thought (i.e., I got my way), which should make the use of свой
stand out. Other high‐salience phrases might include по‐своему, and proverbial
usages of свой (e.g., Всякому овощу своё время/Своя рубашка ближе к телу).
Some may argue that the possessive structures discussed here are too
insignificant a feature of Russian to make them the focus of instruction at the
intermediate level, where a major focus is placed on having students attempt
tasks typical of the ACTFL Advanced level (i.e., coherent paragraph length
narration in major time frames). Certainly control of tense, verbal case
governance, and verbs of motion are grammatical areas that cause learners the
most obvious difficulties in reaching the Advanced level. Nevertheless, the
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possessive structures discussed in this paper, and particularly the ø possessive,
are an essential part of how Russian creates textual cohesion in paragraph length
discourse. At the intermediate level, asking students to attend to them in a more
conscious fashion (especially the ø in relationship to kinship terms, body parts,
items with unambiguous belonging) may allow teachers to refocus their efforts
from correcting the learners’ faulty morphology of extraneous possessives to
having them notice the number of places where Russian does not need a
possessive pronoun at all. Increasing learner attention to the use of the null
possessive pronoun may steer learners toward producing sentences like “он
потерял паспорт” rather than puzzling over the choice between “он потерял
его/свой паспорт” as the equivalent of English’s “He lost his passport.”
In this paper, I have documented the relative frequency of three kinds of
possessive constructions in Russian using written literary narratives. Further
research is needed to learn if the patterns of usage found in these narratives is
similar to that of narratives embedded in spontaneous oral speech. Further
research will also be needed to refine the suggested usage guidelines, and to test
whether the hypothesized acquisition order is correct.
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О месте творческого или «креативного» потенциала
русского языка в практике преподавания
русского языка как иностранного
Екатерина Москвер
Креативные или творческие возможности языка уже давно привлекают как
теоретиков, так и практиков‐методистов. Традиционный анализ
креативного языка ведет свое начало от работ русских формалистов,
особенно Р. Якобсона, который рассматривал поэтическую функцию языка
как центральную в литературном языке (Якобсон 1975), и В. Шкловского,
определявшего цель искусства как «дать ощущение вещи как видение, а не
как узнавание», то есть как остраненное видение, служащее свежему,
необычному взгляду на привычные повседневные вещи (Шкловский 1929:
11‐13). Обсуждая вопрос о языковой креативности, некоторые
исследователи вплоть до недавного времени придерживались мнения о том,
что поэтический язык и повседневная речь являются противоположностя‐
ми (Widdowson 1992, Bauman and Briggs 1990). Однако в настоящее время
противопоставление поэтической и повседневной речи поставлено под
сомнение (Tannen 1989, Cook 2000, Crystal 1998). Креативность изучается
теперь не только на примерах из литературных произведений, но и на
примере текстов рекламы, СМИ, телепередач и теле‐ и радио‐интервью,
онлайновых блогов и переписки (Радбиль 2008, Ремчукова 2005, Эпштейн
2007, Carter and McCarthy 1995, Cherny 1999, Kramsch and Kramsch 2000,
North 2007). В практике преподавания иностранных языков вопрос о
креативности лишь в недавнее время стал освещаться в научных работах,
преимущественно с точки зрения языковой игры и юмора (Bell 2007, Cook
1997, 2000, Tarone 2000). Однако в преподавании русского языка как
иностранного языковая игра и использование креативного потенциала
языка практически не изучены, а существующие исследования концентри‐
руются либо на лексике, либо на фразеологии (Лен Сюэфен 2008, Чуднов
2006), оставляя в стороне возможные манипуляции с грамматическими
формами. В своей работе я останавливаюсь на сущности и проблематике
понятия «креативность», привожу примеры различных незарегистрирован‐
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ных словарями, но употребляющихся в живой речи лексических и особенно
лексико‐грамматических форм, и определяю какие функции выполняет
креатив в различных жанрах речи. В заключении я рассматриваю роль
языковой креативности как одну из важнейших в преподавании и изучении
русского языка на продвинутом этапе.
Что такое креативность в речи?
Языковая креативность часто приравнивается к языковой игре в том смысле,
что на первый план выходит поэтическая функция языка.
Однако
общепринятого определения языковой игры пока нет, так как некоторые
исследователи акцентируютсоздание комического эффекта, как главную
установку языковой игры (Sullivan 2000: 122, Санников 1999: 23), в то время
как другие рассматривают языковую игру как осознанный процесс
манипуляции языковыми формами, который совсем не обязательно
является комическим (Ремчукова 2005).
Скорее всего языковая игра
предполагает языковую креативность в намеренном создании говорящим
необычных или неправильных форм для выражения определенной оценки
того или иного явления, как видно из таких новообразований часто
употребляющихся в живой речи, как мэрское правление, апофигей или
аперитивное совещание.
Как показали исследования, проведенные лингвистами, существует
множество точек соприкосновения между поэтической и повседневной
речью, так как центральной в них является языковая игра с ее установкой на
экспрессивность (Cook 1994, 1996, 2000; Crystal 1998; Kramsch and Kramsch
2000; Ремчукова 2000). В англоязычных исследованиях даже употребляется
термин «поэтика разговора», и, как показали Tannen (1989) и Pennycook
(2007), такие приемы как повтор, образность, сознательное нарушение
норм, ранее ассоциировавшиеся только с поэтической речью, неизменно
присутствуют и в повседневной речи. Таким образом романтическое
представление об уникальности творчества и творца подверглись
значительному пересмотру вплоть до полной демократизации понятия
креативность: «Творческое употребление языка является каждодневным,
общим явлением. Это не способность особых людей, а особая способность
всех людей» (Carter and McCarthy 2004: 83 – мой перевод следующей
цитаты: “Creative language use is an everyday, demotic phenomenon. It is not
a capacity of special people but a special capacity of all people.”)
Как результат такого понимания креативности, все большее
внимание исследователей привлекают к себе не только литературные
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тексты, но тексты в широком понимании этого слова: от языка СМИ и
устной публичной речи (Гловинская 2000) до языка Интернета (Гловинская
2007, Радбиль 2008, North 2007) и далее по нисходящей до изучения
образцов повседневного общения на базе корпуса английского языка (Carter
2000) или записей бесед изучающих английский с носителями английского
языка (Bell 2005).
Несмотря на такое радикальное изменение в понятии креативности,
ее суть составляет речетворчество говорящего, выражающееся в создании
новых форм потенциально разрешенных системой языка и в их
целенаправленном употреблении в межличностном контексте.
Речетворчество в современном русском языке
Огромные изменения, произошедшие в России за сравнительно короткий
срок, не могли не отразиться в языке и в его речевых проявлениях.
Раскрепощение и относительная демократизация общества привели к
раскрепощению и демократизации речи и к снятию противоставления
между публицистическим и разговорным стилем. В то же время усиливаю‐
щееся внимание к личностному и индивидуальному в общественной жизни
отразилось в различных формах экспериментирования с языком и в языко‐
вой рефлексии, которая подчеркивает и усиливает личное, творческое
начало говорящего или пишущего.
Контекст быстро меняющейся жизни, сиюминутность общения в
Интернете, а также процесс глобализации часто приводит к тому, что
какое‐то тновое явление требует нового слова или выражения еще не
существующего в языке. Этим объясняется огромное количество новых слов
и заимствований, в основном из английского языка, и приобретение нового
значения устоявшимися в русском языке словами.
Поскольку о словотворчестве, об изменении словарного состава
русского современного языка существует обширная литература
(Скляревская 2001, Валгина 2001, Шмелев 2005) я ограничусь лишь
несколькими примерами. На обыгрывании звукового облика заимствован‐
ного слова, которое в контексте всего высказывания приобретает
дополнительный смысл, построены рекламные лозунги Sony и стирального
порошка Tide. В первом случае это CD и слушай, где CD ассоциируется с
русским имеративом сиди и в результате всего высказывания как бы
наращивает семантический приросток отдыха при слушании музыки.
Лозунг Tide‐а – Чистота – чисто Tide ‐ также играет с заимствованным
словом, русифицируя его и делая его синонимом чистоты – чистотайд.
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В примерах Игоря Милославского, принимавшего участие в
дискуссии о современном состоянии литературного языка в журнале
«Знамя» (Знамя/2007/7/ia12.html), использование заимствований из англий‐
ского языка объясняется стремлением к компактности речи. Киллер и
убийца не означают одно и то же, так как киллер в русском языке теперь
имеет значение «тайный наемный убийца», так же как имидж
неравнозначен образу, потому что имидж обозначает «сознательно несколько
приукрашенный образ».
Примером устоявшегося в языке слова, изменившего свое значение,
является прилагательное агрессивный, у которого раньше всегда существовал
негативный оттенок. Однако в современном употреблении, как, например,
агрессивный макияж, негативность больше не ощущается, так как данная
фраза получила новое значение интенсификации, усиления обычного
макияжа, то есть стала обозначать что‐то подобное
heavy makeup.
Например, в одном из выпусков журнала Vogue эта фраза находится в
таком контексте:
«Предсказуемым дополнением к минималистичной
ультрасовременной коллекции Osman Yousefzada стал бы довольно агрес‐
сивный макияж, но визажист...предпочла «эфирный футуризм».
(vogue.ru/beauty/fashion‐trends/090317‐296.aspx).
Если креативный потенциал русской словообразовательной системы
привлекает к себе большое внимание, так как именно с появлением новых
слов обычно связывают изменения в языке, то креативность на уровне
грамматики, то есть создание и употребление новых или потенциальных
морфологических и синтаксических форм, и манипуляция, основанная на
грамматической вариативность и грамматическом параллелизме, еще
только начинает изучаться (Ремчукова 2004, Радбиль 2006, 2008, Эпштейн
2007), хотя актуализация языка в речи СМИ, рекламы, жанра интервью дает
массу интересных примеров грамматической креативности. В языковой
норме не существует формы «мечт» как родительного падежа
множественного числа существительного мечта, также как не существует
слова «сбыча» (от глагола сбываться). Однако «за сбычу всех наших мечт!»
как новогодний тост нетрудно узнать, также как и догадаться о смысле
называния
музыкальной
передачи
«Сбыча
мечт»
(www.muz‐
tv.ru/efir/program/161)/. Несуществующее слово и несуществующая
грамматическая форма не препятствуют коммуникации, а являются
понятными и придают большую экспрессию искусственно созданной фразе
по сравнению с нормативной «мечты сбываются».
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Другим примером грамматических манипуляций
являются
определенные неправильные, не разрешенные нормой, но вполне
устоявшиеся грамматические формы, ставшие речевыми клише и
выражающими иронию, сарказм или насмешку. Такие фразы как Мы
академиев не кончали или Падежов не знает (примеры Ремчуковой) стали в
разговорной речи своеобразными знаками безкультурщины.
Высоким потенциалом образования новых форм обладает категория
рода существительных.
Здесь часто возникает конфликт смысла и
грамматики, что в свою очередь порождает образование ненормативных
форм способом редеривации. Так отсутствие форм мужского рода у слов
собака, обезьяна, машина приводит к часто встречающимся в разговорной
речи словам собак (один собак) (пример Ремчуковой из переписки
Маяковского) и к форме машин (выхожу из «Кольца» а мой машин на
эвакуаторе красуется (пример Радбиля из Форума АвтоКазань).
Как бы в ответ на сетования М. Эпштейна о преобладании категории
непереходности глагола в русском языке и как ее результат «непереходность
мировоззрения», отражающего «мир, в котором нечто пребывает в себе или
движется само по себе, но ничем не движется и ничего не движет (2007: 4), в
современном русском языке наблюдается процесс увеличения числа
переходных глаголов опять же способом редеривации, за счет потери
частицы ‐ся (Ремчукова 2004: 83). В узусе нет глагола расплатить, но в
результате семантического сближения с переходным глаголом рассчитать
становится возможным такое высказывание: «Пожалуйста, расплатите нас в
конце концов! (пример Ремчуковой). По этому же принципу появился
глагол улыбнуть, сближенный по семантике с переходным глаголом
веселить, как например в статьео новых рекламах банков; «Банки
продолжают улыбать картинками 1 . А употребление непереходного глагола
уйти в значении уволить (Его ушли) даже стало узуальным.
Богатый материал для языковой креативности представляет собой и
категория вида и способов глагольного действия, где происходит процесс
образования потенциальных видовых пар.
Например, в процессе
десемантизации приставки пере‐, которая утратила значение повторности в
новообразовании перезвонить, образовалась следующая аспектуальная
цепочка звонить – перезвонить‐ перезванивать, которую не создает глагол
позвонить (позванивать не является чисто видовым коррелятом глагола

1

http://www.prostobank.ua/raznoe/yumor/banki_prodolzhaut_ulybat_kartinkami
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совершенного вида, так как обозначает способ глагольного действия,
пример Гловинской).
Способы глагольного действия, которые дают представление о
характере действия, в креативном употреблении часто приобретают и
субъективную оценку этого действия. «Почему, когда о русских говорят, то
приехали, а как о нас так понаехали?» (команда КВН из Армении – пример
Ремчуковой). В данном примере выражен дополнительный семантический
смысл
излишка,
превышения
разумного
количества
именно
грамматическими средствами удвоенного префикса.
Ремчукова также приводит интересный пример нарушения законов
сочетаемости у глагола процессуального значения ненавидеть, который в
разговорной речи может образовать форму проненавидеть и одновременно
сочетаться с фразой всю жизнь: (В ситуации после развода) И что же ты так
ее и проненавидишь всю жизнь?
Здесь конфликт лексической и
грамматической семантики ведет к нарушению нормы, но в то же время
делает необычную форму приемлемой для прагматической задачи
выражения субъективной оценки действия.
В приведенных примерах мы видим как нереализованные
возможности системы языка, отсутствие или неупотребляемость
определенной формы, а с другой стороны избытычность системы и наличие
выбора, порождают новые, необычные эмоционально окрашенные формы.
Создание таких форм возможно именно благодаря системе и является
дискурсивным приемом, сознательно выбранным говорящим, и
обладающим определенной коммуникативной устаноувкой.
Место языковой креативности в преподавании русского языка как
иностранного
Вопрос развития языковой компетенции на продвинутом этапе обучения
иностранным языкам уже давно привлекает внимание методистов (Leaver
and Shekhtman 2002). Именно на продвинутом этапе важным становится
«чтение между строк» и понимание намерений говорящего. А ведь за
каждой креативной формой стоит намерение говорящего, наделяющего эту
форму дополнительным смыслом. Обилие таких форм в лексике и
грамматике современного русского языка и использование их во всех
жанрах речи от устного повседневного разговора до публичных
выступлений, а также в фильмах, в языке СМИ и современной
художественной литературе заставляет серьезно к ним отнестись.
Преподаватели на продвинутом уровне хорошо знают, что языковая
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компетенция зависит не только от знания и употребления правил
грамматики. Важным на продвинутом этапе является осознанный выбор
языковых средств, включая и осознанное нарушение правил и норм (Byrnes
2006). Научить и научиться такому выбору можно путем наблюдения и
анализа необычных лексических и грамматических образований в
современном русском языке. И хотя результатом такого анализа является
развитие преимущественно рецептивных навыков, учащийся тем не менее
начинает понимать, как создается и меняется значение высказывания, как
выстраиваются отношения между говорящим и слушающим, между
пишущим и читающим. В ситуации, когда изучающий язык услышит
выражение «Мы академиев не кончали», от того, поймет ли он его как
стилизацию неграмотной речи или как неграмотную речь, будет зависеть
успех или срыв коммуникации.
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Особенности обучения американских учащихся
интонационному оформлению речи на русском языке
Ольга Рябова
Основной целью изучения любого иностранного языка, в том числе и
русского, безусловно, является формирование и развитие навыков общения
на изучаемом языке. Однако для того, чтобы общение было полноценным,
учащийся должен овладеть комплексом знаний и умений, которые
позволят ему грамотно и понятно выражать свои мысли на иностранном
языке. Как при развитии навыков устной, так и при развитии навыков
письменной речи одним из важнейших является навык интонационного
оформления речи на русском языке. Интонация пронизывает текст,
письменный или устный 1 , и её правильное использование позволяет
студенту не только избежать коммуникативных неудач, но и быть точно
понятым носителем языка.
Например, студенты‐американцы в неподготовленной устной речи
часто оформляют вопрос с вопросительным словом с помощью ИК‐6 2 . Так,
в вопросе «Гдé у нас будут занятия?» тон голоса повышается на ударном
гласном слова «гдé» и остаётся таким же высоким до конца фразы; такое
интонационное оформление интерпретируется носителем языка как
переспрос или вопрос с оттенком недоверия или непонимания. Однако в
данной коммуникативной ситуации, когда цель вопроса – запрос
информации, которая неизвестна говорящему (то есть студент
действительно интересуется, в какой аудитории состоятся занятия), данный
вопрос должен быть оформлен с помощью ИК‐2 (с понижением тона
голоса на ударном гласном слова «гдé»). Очевидно, что реакция носителя
языка в первой коммуникативной ситуации будет отличаться от ответа во
втором случае.
Таким образом, оказывается, что изучение интонации в курсе
русского языка как иностранного оказывается необходимым для
См., например: Пешковский А. М. Русский синтаксис в научном освещении. – М., 1938;
Черемисина‐Ениколопова Н. В. Законы и правила русской интонации. – М., 1999;
Цеплитис Л. К. Анализ речевой интонации – Рига, 1974.
2 Брызгунова Е. А. Звуки и интонация русской речи. – М., 1969.
1
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формирования коммуникативной компетенции учащегося, то есть для
развития умения точно выражать свои коммуникативные намерения на
русском языке.
Русская интонационная система включает несколько компонентов 3 :
мелодика, паузация, темп речи, динамика (громкость), ударение, тембр.
Выражение коммуникативного значения в каждом конкретном случае
зависит от того, как сочетаются эти компоненты интонации, то есть можно
говорить о многообразии вариантов сочетаемости этих компонентов.
Однако совершенно очевидно, что для практики преподавания такое
многообразие избыточно, студентам требуются точные и «универсальные»
указания на то, какое интонационное оформление используется для
выражения основных коммуникативных значений.
В преподавании РКИ широко используется система интонационных
конструкций (ИК), разработанная Е. А. Брызгуновой2. Эта система основана
на функционировании одного из компонентов интонации – мелодики, так
как в русской интонации он является основным. В каждой ИК выделяется
интонационный центр (или два интонационных центра, например, в ИК‐5),
который представляет собой наиболее долгий ударный гласный, на
котором происходит движение тона. С точки зрения коммуникации,
интонационный центр находится в том слове, которое является наиболее
важным в данном высказывании. Проще всего это наблюдать на примере
общего вопроса, работа с которым начинается буквально на первых
занятиях по русскому языку с иностранцами; например, при выполнении
такого задания:
Прочитайте вопрос так, чтобы он подходил к ответу:
– Это его сумка? (интонационный центр на ударном гласном в слове «его» – повышение
голоса на звуке [о] с последующим понижением)

– Нет, моя.
– Это его сумка? (интонационный центр на ударном гласном в слове «это» – повышение
голоса на звуке [э] с последующим понижением)

– Да, это. Вот она.

См., например:Светозарова Н. Д. Интонационная система русского языка. – Л., 1982;
Бондарко Л. В. Фонетика современного русского языка. – СПб., 1998.
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– Это его сумка? (интонационный центр на ударном гласном в слове «сумка» –
повышение голоса на звуке [у] с последующим понижением)

– Нет, это его рюкзак.
Наблюдения над интонацией русской фразы необходимо проводить
даже на элементарных примерах. Такие наблюдения позволят учащимся
опознавать, а затем и правильно использовать в собственной речи
интонационные конструкции для выражения определённых значений.
Довольно часто оказывается, что учащимся трудно определить место
интонационного центра при прослушивании той или иной русской фразы.
Это обычно бывает связано с тем, что в речи носителей языка внутри одной
фразы могут наблюдаться многократные незначительные движения
интонации, обусловленные невозможностью произнести длинную фразу
абсолютно монотонно. Однако центры интонационных конструкций будут
выделяться не только движением голоса, но и длительностью ударного
гласного, так как в центре ИК находится самый долгий ударный гласный во
всей фразе. Следовательно, иностранный студент, изучающий русской язык,
должен ориентироваться на сочетание длительности ударного гласного и
движения тона голоса для определения во фразе интонационного центра,
который находится в самом значимом слове.
Изучение интонационных конструкций ни в коем случае не должно
быть оторвано от рассмотрения значений данной ИК и типичных ситуаций
употребления каждой из ИК. Учащийся должен знать не только какие
движения голоса и в каком месте фразы необходимы для того, чтобы
произнести ту или иную ИК, но и то, в какой ситуации возможно и/или
необходимо использовать данную ИК. Ведь часто, особенно в спонтанной
речи, интонационное оформление играет решающую роль для понимания
смысла фразы.
Например, часто используемая в разговорной речи фраза «Ну да!»,
произнесённая с ИК‐2 (с резким понижением тона голоса на гласном [а] и
увеличением его длительности), выражает абсолютную уверенность
говорящего. Если то же «Ну да!» произнести с ИК‐5 (восходящий тон на [у]
и нисходящий на [а]) то получится удивление, которое будет радостным,
если эта ИК будет реализована в высоком тоне, и нерадостным или с
оттенком скептичности – если произнести тот же контур в низком тоне.
Наконец, если произнести «Ну да!» с ИК‐6 (быстрое повышение тона голоса
на [а] и дальнейшее его протягивание на той же высоте), то будет выражено
недоверие, причём его степень будет определяться тем, на каком уровне
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тона будет начато, и на каком – закончено высказывание. Если же для
произнесения «Ну да!» будет использована ИК‐3 (быстрое повышение тона
на [а]), то такая фраза будет воспринята как вопрос.
Если говорить об изучении американскими студентами русской
интонации в коммуникативном аспекте, часто трудности при различении
ИК и выражаемых ими значений часто возникают в следующих случаях:
1. При различении и использовании ИК‐1 и ИК‐2.
Как известно, ИК‐1 используется для выражения завершённости
мысли, то есть небольшое понижение тона голоса на ударном гласном
наиболее значимого в данной коммуникативной ситуации слова
интерпретируется носителем языка как сигнал о завершении информации.
Схема ИК‐1 4

Так, фраза «Поезд пришёл вовремя.», в которой понижение голоса
произойдёт на ударном гласном звуке [о] в слове «вовремя», будет понята как
сообщение информации о том, когда пришёл поезд («Поезд пришёл
вовремя.»). Перемещение понижения тона в ИК‐1 на ударный гласный
другого слова в этой же фразе также будет по‐прежнему свидетельствовать
о том, что намерением говорящего было лишь сообщение информации,
однако новой информацией будет, соответственно, «пришёл» в «Поезд
пришёл вовремя.» или «поезд» в «Поезд пришёл вовремя.».
ИК‐2, в которой тон голоса также совершает движение вниз, служит
для указания на логическое ударение.
В этом случае во фразе «Поезд пришёл вовремя.» будет
подразумеваться, что сообщаемая информация почему‐либо очень важна,
например, она противопоставляется другой информации.

Здесь и далее схемы интонационных конструкций, обработанные в методических
целях, приводятся по изданию: Рябова О. В. Живая фонетика. – СПб., 2009. В данных
схемах использовано обозначение уровня тона голоса (высокий, средний, низкий);
средний уровень голоса характерен для спокойной речи, использование говорящим
высокого и низкого уровней, как правило, свидетельствует об эмоциональности речи.

4
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Схема ИК‐2

«Поезд пришёл вовремя», а не опоздал.
«Поезд пришёл вовремя», а не отправился.
«Поезд пришёл вовремя», а не автобус.
Трудность при различении этих двух ИК заключается в том, что и в
той, и в другой – нисходящее движение тона голоса.
Если ориентироваться на звучание фразы без контекста, то для того
чтобы различить ИК‐1 и ИК‐2, учащийся должен обратить внимание на
интервал: в ИК‐1 голос немного опускается вниз, а в ИК‐2 разница между
звучанием начала и конца фразы хорошо заметна. Также следует обратить
внимание на то, что в ИК‐2 при логическом выделении ударный гласный, на
котором происходит движение тона, является более долгим, чем в ИК‐1.
Если же обратить внимание на контекст, в котором произносятся эти
фразы, то легко заметить, что говорящий использует ИК‐1 при
«спокойном» сообщении информации, а ИК‐2 в том случае, когда хочет
подчеркнуть значение одного из слов во фразе.
Для различения и правильного использования этих ИК студентам
можно предложить задания, выполняя которые, они смогут связать
интонационную конструкцию с её значением. Такая система упражнений
строится по модели: наблюдение над ИК – сопоставление этих ИК –
различение ИК – употребление этих ИК в собственной речи.
1. Слушайте диалог. Определите, какая ИК использована во фразе
«Русским языком написано». Как Вы думаете, почему говорящий
использовал эту ИК?
– Что нового в журнале?
– Да вот пишут о каких‐то древностях. Ничего не понимаю.
– А что тут понимать? Русским языком написано.
– В том‐то и дело, что не русским, а старославянским.
2. Слушайте фразы с ИК‐1 и ИК‐2. Определите, в каких фразах была
ИК‐1, а в каких ИК‐2. Как Вы думаете, в каких диалогах могли прозвучать
эти фразы?
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3. Составьте и разыграйте диалоги по ситуации (надо купить что‐
либо в магазине, надо рассказать друзьям о каком‐то удивительном факте,
надо расспросить однокурсников о планах на лето), используя одни и те же
фразы, произнесённые с ИК‐1 и ИК‐2.
2. При восприятии на слух и употреблении ИК‐3 и ИК‐6.
Эти конструкции часто трудны для различения, если используются в
следующих значениях:
А. ИК‐3 – вопрос и ИК‐6 при выражении восхищения
Схема ИК‐3

Схема ИК‐6

Как видно из схем ИК‐3 и ИК‐6, они отличаются движением голоса в
конце фразы: в ИК‐3 голос понижается, падает вниз, а в ИК‐6 остаётся на
том уровне, которого достиг в ударном гласном. Так, фраза «Это Невский
проспект» будет произнесена как вопрос «Это Невский проспект?»,
например, если голос повысится на ударном гласном в слове «Невский», а к
звуку [и] в том же слове будет уже значительно ниже. Если же высота голоса
останется на той же высоте до конца фразы «Это Невский проспект!», то это
будет звучать как выражение эмоции. Следует, однако, обратить особое
внимание учащихся также на то, что в ИК‐6 в этом значении ударный
гласный значительно более долгий, чем при вопросе (в ИК‐3).
Упражнения, направленные на наблюдение над этими ИК и их
значениями, могут быть следующими:
1. Прослушайте диалоги. Скажите, в каком из них спрашивали о том,
как называется место. Какие ИК были использованы во фразе «Это Невский
проспект» в первом и во втором диалогах?
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Диалог № 1 (в автобусе)
Кондуктор: – Оплачивайте проезд! Оплачивайте проезд!
Пассажир: – Скажите, пожалуйста, где будет остановка?
Кондуктор: – Вот сейчас, сразу на проспекте.
Пассажир: – Это Невский проспект?
Кондуктор: – Да, да. Остановка будет сейчас, на Невском проспекте.
Диалог № 2 (в кафе)
– Я только вчера прилетела в Петербург и уже была на Невском
проспекте!
– Ну и что.
– Ты не понимаешь! Это… это Невский проспект! О нём же Гоголь
писал!
2. Слушайте фразы с ИК‐2 и ИК‐6. В каких диалогах могли
прозвучать эти фразы? Как Вы думаете, какую эмоцию выразил говорящий
во фразах с ИК‐6?
3. Используя ИК‐2 и ИК‐6, составьте и произнесите диалоги, в
которых люди выражают своё отношение к каким‐либо событиям.
Б. ИК‐3 и ИК‐6 при выражении незавершённости мысли
Работа с этими значениями наиболее кропотлива, так как в данном
случае две ИК оформляют одну и ту же фразу в сходных значениях. Так,
ИК‐3 (то есть повышение тона голоса на ударном гласном с последующим
понижением) будет использована, когда говорящий стремится передать
информацию, не добавляя эмоциональных значений. Использование ИК‐6
(подъём голоса без последующего понижения) в данном случае укажет на
проявление эмоций или отношения говорящего к тому, о чём он говорит.
Например, фраза «Это Невский проспект,/ по которому в течение
трёх веков / ходили самые известные / люди России.» может быть прочитана
как с ИК‐3, так и с ИК‐6 на указанных ударных гласных (знаком « / »
обозначены границы синтагм).
Для иллюстрации использования ИК‐3 и ИК‐6 в незавершённых
фразах легко найти звучащие материалы, так как ИК‐3 широко
распространена в речи носителей языка при передаче информации, а ИК‐6
– в художественной речи, например, в записях чтения литературных
произведений профессиональными актёрами.
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3. При использовании в речи ИК‐2 и ИК‐7:
ИК‐2 в вопросе с вопросительным словом и ИК‐7 при выражении
резкого отрицания.
Схема ИК‐2

Схема ИК‐7

Как видно на схемах, оба контура содержат резкий перепад тона.
Различение ИК‐2 и ИК‐7 вызывает трудности, если учащиеся не обращают
внимания на место этого перепада. Дело в том, что в ИК‐2 движение голоса
вниз происходит на самом долгом ударном гласном во фразе, то есть на
месте интонационного центра, а в ИК‐7 интонационный центр
характеризуется повышением тона голоса. Однако это повышение
оказывается не таким заметным, как падение голоса после него, так как
интервал падения голоса больше (см. схемы ИК‐2 и ИК‐7). Для того чтобы
учащиеся безошибочно определяли место интонационного центра, а
значит – ИК и её коммуникативное значение, необходимо обратить их
внимание на то, что интонационный центр характеризуется не только
движением тона голоса, но и тем, что это движение происходит на самом
долгом ударном гласном во фразе.
Отличить ИК‐7 также оказывается трудно, так как она содержит
гортанную смычку – элемент, не характерный для других ИК. Но, как
правило, специально организованное наблюдение над этим явлением
позволяет учащимся быстро запомнить, как звучит эта смычка, и легко
определять её в речи.
В процессе изучения этих конструкций система упражнений
строится по тому же принципу: наблюдение – сопоставление – различение
– употребление. Например:
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1. Слушайте диалоги. Скажите, с какой целью говорящие
использовали фразу «Какой это театр». Какие ИК вы услышали в первом и
во втором диалоге?
Диалог № 1
– Скажите, пожалуйста, какой это театр?
– Это? Михайловский театр.
Диалог № 2
– Я слышала, ты вчера был в театре. Тебе понравилось?
– Какой это театр!
2. Слушайте фразы с ИК‐2 и ИК‐7. Скажите, какими могли быть
реплики, сказанные перед этими фразами.
3. Закончите диалоги, используя фразы с ИК‐2 и ИК‐7. Поясните,
почему Вы использовали ИК‐2 или ИК‐7.
Образец:
– Говорят, мы поедем на экскурсию.
– На какую экскурсию (ИК‐2)? Я ничего не слышал.
ИЛИ
– Говорят, мы поедем на экскурсию.
– На какую экскурсию (ИК‐7)! Конечно, мы никуда не поедем;
посмотри, какая ужасная погода!
– Ты сможешь прийти к нам в гости в четверг вечером?
– ___________________________________
– Обещают хорошую погоду в субботу и воскресенье.
– ___________________________________
– Ты хорошо отдохнул на каникулах?
– ___________________________________
Очевидно, что при изучении интонационных конструкций
недостаточно знаний об их структуре и о том, в каких ситуациях они
употребляются; учащимся необходим опыт слушания, причём такой, при
котором студенту была бы совершенно понятна коммуникативная ситуация
использования данного интонационного явления.
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Вопрос о том, в чьём исполнении должны звучать учебные тексты для
иностранцев, изучающих русский язык, до сих пор остаётся открытым, так
как при записи учебных аудиоматериалов к курсу иностранного языка
желательно избежать выразительных приёмов, свойственных сценической
(актёрской) речи, а также интонационных штампов, характерных для речи
дикторов.
Таким образом, оказывается, что лучшим материалом для изучения
русской интонации и, шире, речи является речь носителя языка, который
владеет литературным языком и произносительной нормой, записанная в
определённой коммуникативной ситуации.
Учитывая
указанные
особенности
процесса
развития
коммуникативных умений, целесообразно использовать упражнения на
формирование и развитие интонационных навыков на каждом из этапов
изучения русского языка. При этом чрезвычайно важным является то, что
такие упражнения не требуют увеличения объёма изучаемого студентами
лексического и грамматического материала. Интонационные упражнения
могут быть разработаны на базе материала учебника, по которому
занимаются студенты в рамках своей программы обучения. Применение в
практике преподавания РКИ заданий, связанных с интонационным
оформлением высказывания, безусловно, способствует значительному
развитию умений аудирования и говорения на русском языке.
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Birth Language Attrition and Reacquisition in Russian Adoptees
Avram J. Lyon
The wave of adoption from Russia and other countries of the former Soviet
Union has brought a large number of incomplete Russian speakers into the
United States; over 71,000 orphans from Russia, Ukraine, Kazakhstan, and
Belarus have been issued United States entry visas since 1992 (U.S. Department
of State 2007 and 2009; Ruggiero 2007). This is part of a larger trend toward
international adoption, amounting to several hundred thousand children in the
past decades. Children adopted by American families experience a radical
reduction in birth language exposure and must quickly acclimate to and become
proficient in the language of the adoptive family. 1 This is a uniquely widespread
and easily accessible instance of L1 attrition, and a special case of language
acquisition; as such, international adoption has seen quite a rich treatment in
linguistics literature. The present study considers questions of L1 re‐acquisition,
and attempts to contextualize this phenomenon within both the international
adoption literature and the incomplete language acquisition or heritage language
literature. 2 On the basis of a small case study and the learning outcomes of
adopted children at a summer language camp, I point to importance of
internationally adopted children as a resource for understanding heritage
language, and to their potential role in Russian language programs as heritage‐
like learners.
Birth language attrition is real and striking. Gindis (1999, in Glennen
2002a) found that Russian children adopted between the ages of four and eight
lost functional use of the language within a year, a finding supported by my
Here it is tempting to refer to the birth language as L1 and the adoptive language as L2, but
adopted children vary widely enough in their proficiency in the birth and adoptive languages to
render the ordering implied by such tags merely chronological. I continue to use L1 in reference
when appealing to established theory and literature in L1 attrition, but in many cases the term is
disingenuous when dealing with internationally adopted children.
2 For a discussion of incomplete acquisition and uninterrupted acquisition in Russian, see
Polinsky (2007) and works cited therein. As internationally adopted children are not generally
part of an émigré community, I have tried to use the terms heritage speaker, heritage learner, and
heritage language exclusively when referring to persons directly involved in such a community,
and to employ the term incomplete acquisition to encompass the wider phenomenon.
1
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personal observations of recent adoptees. 3 Unfortunately, the lack of birth
language input that triggers this remarkable attrition makes it difficult to
quantify the factors influencing it, as there are generally no speakers of the birth
language in the adoptive home. Anecdotally, Glennen and Masters (2002) note
that even in an adoptive home where one parent was an L1 native speaker of the
birth language, the family reported no birth language production within a year
of adoption. Two studies on adults (22‐36 years) adopted from Korea as children
(3‐9 years) demonstrated that adoptees can become deattuned to Korean‐specific
phonemes (Ventureyra, Pallier & Yoo 2004), and show brain activation consistent
with non‐adopted speakers of the adoptive language (Pallier et al. 2003).
It is commonly believed in second language acquisition that learners cannot
reach some aspects of native speaker speech after a certain age, an intuition
formalized in part by the critical period hypothesis, which posits “after the age of
ten or twelve, the general functional connections have been established and fixed
in the speech cortex” (Lenneberg 1967, in Ventureyra et al. 2004). The exact
formulation varies (the cut‐off age has been placed as low as six) and the
hypothesis has been subject to criticism for lacking falsifiability (Flege 1987) and
being confounded with education in the L2 (Flege 1999), but there is general
support for the underlying idea that language learning capacity reduces with
age. Ventureyra et al. (2004) propose that, in the absence of L1 input, the neural
network may show more plasticity than usual and be reset, enabling children
adopted even at nine or ten to fully acquire their adoptive language.
In the case of infant and toddler adoption, the totality of both birth
language loss and adoptive language acquisition are essentially undisputed. A
study on a cohort of children adopted from Eastern Europe at 11‐23 months
shows that the acclimation process may introduce a delay in the formation of L1‐
appropriate morphology (Glennen, Rosinsky‐Grunhut & Tracy 2005), but most
such adoptees eventually develop proficiency in the adoptive language
comparable to that of their non‐adopted peers (Price, Pollock & Oller 2006). That
said, there are numerous language and psychological concerns that cloud the
question of adoptive language acquisition, including an increased risk of
auditory processing disorders (McCarthy 2005) and social, attention, and
aggression problems (Groza 1999). In a study that partly contradicts Price et al.
(2006), the lowest performers in a group of 55 adoptees from China failed to
The author works in a Russian‐language summer program, which attracts many heritage
learners and adoptees from Russian‐speaking countries. The programs teach Russian through
culturally authentic immersion. It is not yet clear what particular effect, if any, this approach may
have with adoptees. This question is in need of further exploration.
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catch up with their peers in the cohort even after two more years of English
exposure (Roberts, Pollock & Krakow 2005). A follow‐up study on 48 Eastern
European adoptees, now school‐aged, found that internationally adopted
students “may have subtle deficits in use of higher‐level pragmatic language”
(Glennen and Bright 2005). 4 Such deficits, however, do not shift adoptees’ mean
performance out of the normal range. For a more nuanced discussion of adoptive
language acquisition and related developmental concerns, see Glennen (2002a)
and Welsh et al. (2007).
In what cases, then, can the pre‐adoptive language be preserved? The
operative question, perhaps, is what would happen in an adoptive environment
not completely starved of pre‐adoptive language input. Ventureyra et al. (2004)
propose comparing immigrants who moved at the same age as a given cohort of
international adoptees, comparing pre‐immigration (L1) and pre‐adoptive (birth)
language performance on a number of metrics. While the investigators conceived
of the test to evaluate the neural plasticity underlying language acquisition―and
ultimately the critical period hypothesis―they make a critical connection
between the linguistic experience of heritage speakers and internationally
adopted speakers. Unfortunately, this connection has not been sufficiently
explored.
One particularity of international adoption is that it is not limited to infants
and toddlers. A survey conducted by the Eastern European Adoption Coalition
found that 16.7% of respondents’ adopted children had been adopted at age
seven or older (N=293) 5 . In Russia, Ukraine, Belarus, and Kazakhstan, which
together account for 76.4% of these adoptions (N=293), children begin going to
school at age seven (McCarthy 2005). It is tempting to label these speakers after
Kagan (2005), who categorizes heritage Russian learners by the quantity and
quality of their experience with Russian. She proposes four categories of learners:
those who completed high school before emigration; those who completed most
but not all of their primary and secondary education in a Russian‐speaking
country; those who emigrated during elementary school; and those who had no
The authors also raise concerns that survey instruments used in evaluating these and other
adoptees may be flawed, as some language assessments are confounded by independent
correlations between certain language impairments and ADD/ADHD, a diagnosis more common
among internationally adopted children (Glennen and Bright 2005).
5 The Eastern European Adoption Coalition conducted the survey through a publicly‐accessible
web form, and advertised the survey among its members. The Coalition and the present work do
not presume that the survey is representative of international adoption in general. The 293
responses account for less than 0.4% of adoptions from Eastern Europe from 1990 to 2005 (U.S.
Department of State 2009). Unfortunately, other data are not available.
4
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experience with Russian‐language schooling. With the presence of L1
reinforcement after emigration, speakers in the first two categories come to use
an acrolect 6 of their baseline (pre‐emigration) language, while those in the latter
two come to use a basilect of the same (Polinsky and Kagan 2007). This research
and analogous work with other languages, however, is predicated upon
incomplete severance from the L1. In the case of international adoption, the first
category is understandably absent, and the latter three seem to develop
differently, as previously mentioned with regard to children adopted from Korea
at 3‐9 years, and subsequently exposed to Korean in adulthood (Pallier et al.
2003; Ventureyra et al. 2004).
In both the heritage literature and in the adoption literature, work with
interrupted language acquisition and re‐acquisition has concentrated on
university age and older students (Korean Ventureyra et al. 2004; Spanish Au et al.
2001; Russian Kagan and Dillon 2001). While there are often Spanish programs at
the elementary and middle school levels that often deal with heritage and
adopted learners, other common birth languages such as Chinese, Russian, and
Korean are less often taught at the pre‐university level. As a result, it may be that
birth language retention or reacquisition must be evaluated earlier than young
adulthood, leading to the perhaps premature conclusions of Pallier et al. (2003)
and Ventureyra et al. (2004).
The predominant focus of international adoption literature is on infant and
toddler adoption and their acquisition of the adoptive language. This
prioritization, while quite understandable given the pressing developmental
concerns involved, has relegated the fate of the birth language to occasional
passing mentions. For children adopted as late as nine years, the end state (by
early adulthood) for adopted children has been shown to be complete language
loss (Pallier et al. 2003; Ventureyra et al. 2004), but the mechanisms of attrition
are not understood. One significant exception is Isurin (2000), which presents a
two‐year longitudinal study of a single girl adopted at age nine from Russia and
traces her L1 and L2 proficiencies starting one month after L1 interruption
(adoption). The study showed almost complete replacement of Russian by
English by the end of the study period, supported strongly by decreasing
accuracy and response times in picture identification tasks.
Here, the terms basilect and acrolect are used as described in Polinsky and Kagan (2007) and
correspond to basic interpersonal communicative skills (BICS) and cognitive academic language
proficiency (CALP), respectively, as they used in the second language acquisition literature. Note
also that the baseline for adoptees is not Full Russian (Polinsky and Kagan 2007), but rather what
was spoken in the orphanage and possibly birth family.
6
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Additionally, investigators have not considered the oldest adoptees, who
leave their birth countries as preteens (11‐13 years), and who account for roughly
four percent of adoptees from Russian‐speaking countries (McCarthy 2005).
There has apparently been no research investigating the processes of birth
language attrition in older adoptees. As the central distinction between heritage
and adoptee language is the presence or absence of continued birth language
input; such research would take the form of a longitudinal study of cohorts of
immigrant and adopted children, matched for age at departure.
While it has not yet been possible to engage in the longitudinal study
proposed above, I can personally attest to the preservation of Russian in late
adoptees. While working at a program teaching Russian to children ages seven to
eighteen, I have encountered a great many children who have opted to relearn or
retain their birth language through the program. While my experience with
infant and toddler adoptees corroborates the findings of other researchers, the
program also sees children with essentially intact language skills. Generally, the
program’s first interaction with these children was within a few months to two
years after adoption. As my work with these children was as a teacher, not as a
researcher, I cannot at this time provide detailed analysis of their speech. In the
following, I present a basic analysis of two such children’s writing and describe
parallels with heritage language as described by other researchers.
Both children were approximately thirteen years old and had been adopted
from orphanages in Russian‐speaking countries. The children’s adoptive homes
were wholly English‐speaking, although Child B had had continued contact with
Russian‐speaking friends. Child A was adopted more than five years ago and
had previously attended the summer camp, while Child B had been adopted
within the previous three years and had not yet attended the camp. Both children
are presumed to have spoken age‐appropriate Russian at adoption and can thus
be seen as language forgetters, rather than incomplete learners (Polinsky 2007). 7
While we did not formally evaluate their English proficiency, both children
spoke notably weaker English than their peers.
Both adoptees were campers in the two‐week program, and they had both been

If we examined these children’s speech at adulthood, we might consider them incomplete
learners, as they did not have a chance to learn some aspects of mature Russian while in the birth
language environment. Here, however, we approach their language with regard to the baseline of
children’s Russian.
7
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placed in the heritage learning group 8 on the basis of an informal oral and
written proficiency interview. Their Russian proficiency, while clearly limited,
was incomparably better than that of other campers who had attended the camp
for the same number of summers.
The children’s class watched an episode of Cheburashka, a very well‐known
children’s cartoon from the late Soviet period, and the children were then asked
to write an account of what happened in the cartoon. Both of the research
subjects had previously seen this and other episodes of the cartoon. Typed copies
of the children’s handwritten responses are found in the Appendix.
It is clear that additional time speaking Russian before adoption and less
time in the Russian‐limited post‐adoption environment significantly helped
Child B, who demonstrates a much broader vocabulary and better narrative
control. In contrast, Child A struggled to use concrete identifiers, instead falling
back on ‘this man,’ ‘these tickets,’ and ‘this woman.’ This tendency points to
weaker in‐language recall. While both stories are understandable, the children
speak and write using a simplified and non‐normative grammar.
Drawing from Polinskyʹs study of Russian heritage speakers’ speech
(2007), I scored these texts in six categories: subject‐verb agreement, choice of
nominative versus instrumental case for predicate nominals, use of resumptive
pronouns within a clause, declension in preposition‐governed obliques, clear
cases of English interference, and spelling. These data and a limited comparison
to Polinsky’s results appear below.

While it is out of the scope of this piece to explain the teaching methodologies employed, the
heritage classes are modeled after the “macro” approaches explained in Kagan and Dillon (2001)
and embodied in the textbook Russian for Russians (Kagan, Akishina, and Robin 2002), with
accommodation made for campers’ interests and age.
8
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Child A

Child B

Subject‐verb agreement
Predicate nominal

100% correct (11 items)
0% correct (1 item)

90% correct (29 items)
100% correct (1 item)

Resumptive pronoun
Preposition obliques
English interference
Spelling
Composition length

4 instances
33% correct (3 items)
0 instances
66% correct
73 words

0 instances
58% correct (12 items)
2 instances 10
92% correct
176 words

American
Russian 9
52% (SD 22)
Nominative
only
18% (SD 8.8)
13% (SD 10)
Not assessed
Oral
Not applicable

These children, despite being largely starved for Russian‐language input,
demonstrate birth language preservation far stronger than that seen in speakers
of the American Russian basilect. 11 Subject‐verb agreement, for example, is
preserved essentially completely, as long as five years after adoption. Even their
use of preposition‐governed phrases easily surpassed the low‐level heritage
group. Note, however, that the heritage Russian speakers studied by Polinsky
were chosen explicitly in order to study the structure of highly attrited Russian.
Unfortunately, analogous analyses of the speech and writing of less profoundly
attrited language are apparently lacking. Nonetheless, the children’s less extreme
attrition exhibits some structural similarity to incomplete acquisition as seen in
heritage speakers.
Under incomplete acquisition, Russian exhibits major and largely
predictable grammatical shifts, particularly simplification of the case system, loss
of some or all verb forms, loss of verbal aspect, and a simplified and more
redundant syntactic system of pronoun usage (Polinsky 2007). In American
Russian, as this basilectal form is termed, the predicate nominal is used
exclusively with the nominative, while in Full Russian, the instrumental is
Polinsky (2007) presents these data collected from twenty heritage Russian speakers, based on fifty tokens
of speech. While she does not provide detailed demographic information, they were adults who had left
Russia as children or were born in the United States (incomplete learners) or who had grown up in Russia,
but had since lived in the United States for a long time (forgetters).
10 This measure is arguably subjective; I did not count confusing Russian and English letters, a problem is
endemic to Child A’s piece (э vs. е) and which occurs twice in Child B’s piece (и vs. y). These orthographic
mix‐ups are included in the spelling score. The two instances I observed were an English possessive written
in Cyrillic (Геняз = Genya’s) and the Russian фокус (trick, n.) used as if it were a verb, certainly due to the
influence of English, where “trick” is both a noun and a verb.
9

This treatment of emigrant and heritage Russian considers speakers within the frameworks
established for Creole studies and has been developed in recent works by Polinsky and Kagan
(2007; Polinsky 2007). In the following discussion, Full Russian is the Creole’s assumed baseline
(with some caveats) and American Russian is the derived basilect spoken by the low‐level
heritage Russian speakers studied by Polinsky (2007).
11
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required in some cases and used not rarely in others. The children differed in
their use of the predicate nominal:
Child A:
они видели дети
они были
гразние.
oni vidjeli
djeti
oni byli
graznije.
they saw
children.NOM they were.PAST.PL
dirty.NOM.PL
’they saw children who were dirty’
Child B:
Кракодил
спросил ним
почему
Krakodil
sprosil
nim
počjemu
Crocodile
asked
them.DAT.PL
why
они были
гразным.
oni byli
graznym.
they were.PAST.PL
dirty.INST.SG
’Crocodile asked them why they were dirty’
Both treatments of the predicate nominal are acceptable in Full Russian, and
so it is remarkable that Child B chose the more conservative instrumental case;
this may be due to the implicit formality of written work. The child’s use of a
singular instead of a plural form of the adjective could be a spelling error (one
omitted letter) or evidence of a fixed frozen form. Later in the composition, Child
B uses a similar predicate nominal with the nominative (‘Мальчики были
разные после этого.’), so the child is at least unsure.
The general tendency towards simpler and more consistent noun forms
described for American Russian is evident. Child A’s composition, while it
showed greater accuracy in preposition use than all but one of the speakers in
Polinsky’s study, employs only three prepositional phrases, apart from the
possessive construction ‘u PRONOUN.GEN est,’ which is no longer a
preposition‐governed oblique, but rather a frozen adjectival phrase (Polinsky
2007). The absence of complex prepositional phrases, and thus of the degenerate
form described for American Russian, may point to more severe attrition.
Child B exhibits a less extremely simplified case system, characterized by a
pattern of overgeneralization.
Child B:
Они бегалу 12
друг за
друга.
Oni bjegali
drug za
druga.

12

I presume here that Child B intended to write ‘и’ and accidentally used the English letter ‘y.’
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They ran.PAST.PL one after
one.GEN.
’They ran one after the other.’
Here, the preposition ‘za’ requires the instrumental case, but the phrase ‘drug za
druga’ (one another), using the genitive case, is quite common as well. Rather
than maintain both forms of the phrase, one form may have become the sole
variant. In the following sentence, however, the child correctly uses the
preposition ‘za’:
Child B:
Потом поезд
пошол и
Шапокляк
за
ним.
Potom
pojezd
poshol
i
Šapoklyak
za
nim.
Then
train
went.PAST and Shapoklyak
after
it.INST.
’Then the train went and Shapoklyak went after it.’
In this case, however, the correct use of ‘za PRONOUN.INS’ may also be a frozen
phrase; indeed, the child’s sentence reads like a line from a fairy tale, and it is not
clear that the child would produce the analogous form without a pronoun (e.g.,
‘za pojezdom’ ‘after the train’). This case‐by‐case approach to deviation is,
however, purely speculative. Without larger datasets and more rigorous
methodology, it would be premature to conclude that the preceding errors
amount to a simplified grammar, as shown for American Russian, rather than
sporadic and unpredictable events.
A more convincing structural change is the use of American Russian’s
pronoun system. As Polinsky (2007) describes, speakers heavily overmark, as
seen in Child A’s resumptive pronoun usage. Neither child employs the reflexive
pronouns (reflexive anaphors), instead using personal pronouns:
Child A:
и
потом
ани забыли
их веши
i
potom
ani zabyli
ix
vješi
and then
they forgot.PAST.PL
their things
’and then they forgot their* things’ (*unspecified third person’s)
This shift in favor of explicit and perhaps redundant pronouns is seen in Child
B’s work as well:
Child B:
Чебурашка
и
Геня
быле на поезде
и
Čeburaška
i
Genja
bylje na pojezdje
i
Cheburashka and Gena
were on train.PREP
and
они полажили
билеты
oni polažili
biljety
they put_down.PAST.PL
tickets
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’Cheburashka and Gena were on a train and they put down tickets.’
Here, the pronoun ‘oni’ (they) in the second clause is extraneous, a deviation
typical of American Russian (Polinsky 2007). Note also that this sentence lacks
the reflexive pronoun ‘svoi’ that Full Russian might prefer.
While these preliminary results do not completely agree with previous
characterizations of attrited Russian, they demand some explanation and further
research. It is not clear to what degree the specifics of adoptee Russian identified
in this study depend on the age at adoption and the child’s post‐adoptive
language exposure. Future research must include more children with better
understood backgrounds, and elicit speech and writing with the explicit goal of
answering a priori research questions. One weakness of the present study is that
it has no appropriate control groups. While there are parallels to be drawn
between the language of adult forgetters and incomplete learners and
internationally adopted children, their formative language experiences differ too
widely to draw meaningful conclusions about the nature and cause of attrition.
Analogous data for young heritage learners of Russian are very limited. The
present case study’s limited analysis of adoptee language highlights how poorly
we understand the character of early birth language attrition, not only in
adoptees, but also in immigrants.
From the point of view of linguistics and language acquisition research,
internationally adopted children can provide insight into the effects of complete
birth language starvation. Research on the birth language of such children can
complete the picture of interrupted language acquisition, a picture previously
limited to incompletely interrupted acquisition (heritage language). Further
work with adoption would provide new opportunities to investigate the
processes of language loss, retention, and reacquisition in both cases of
interrupted acquisition, starting from the very point of interruption.
The phenomenon of birth language attrition is not wholly linguistic in
nature, and the psychological effects of adoption may play a large role in the
rapid loss observed by previous investigators. Groza (1999) notes that childhood
institutionalization of any sort can impede development in general, and Glennen
(2002b) observed that Russian and Eastern European orphanages provide very
limited language input, which certainly could lead to non‐age‐appropriate
acquisition of the birth language. Children in a Russian orphanage were found to
lack expressive language at 2‐1/2 years, with little improvement by 3‐1/2 years
(Dubrovina 1991, in Hough 2005). Thus, it is important to consider the nature of
the pre‐adoptive baseline language; it may differ significantly from that of child
immigrants or Russian children.
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Anecdotally, I have seen evidence, as a teacher, of emotional and
psychological factors. A preteen Russian adoptee once commented to me on her
language interests, saying: “I don’t want to remember Russian. I want to learn
Russian.” Such sentiments might attest to a psychological block, enacted to
cleanly demarcate the child’s past of neglect from the more positive present, in
the process making the child’s Russian knowledge inaccessible, as suggested by
Gindis (2005). Another child, while the class was learning words for animals,
spontaneously came up with and called out animals not taught in class, and
which he could not later reproduce or translate. These and other surprising
moments point to a very complex underlying phenomenon. While the
psychological specifics may at times obscure the linguistic mechanisms at play,
the structure of attrition and reacquisition should provide insight into the
structure of the language acquisition device. Perhaps most importantly, the
heightened emotional complexity of the adoptee language situation should not
serve to dissuade educators and researchers from actively pursuing this
fascinating and not uncommon phenomenon.
The present work does not consider the pedagogical implications for work
with internationally adopted children, but I hope that the parallels with heritage
language will prove strong enough to help teachers use the growing body of
materials for heritage language learners with these children.
Finally, I hope that these children will unlock their birth heritage; adoptive
parents and adopted children alike show genuine interest in maintaining cultural
and linguistics connections with the birth country and language (cf. Hummel
2005 for parent motivation and Mandarin Chinese). Many internationally
adopted children struggle with language, emotional, and psychological concerns
(Mason and Narad 2005; McCarthy 2005), and the success they have with
Russian can make children feel great pride. In my work with these children and
their parents, I have found that learning Russian helps children understand that
they have something special that their non‐adopted peers do not. It remains only
to explore the nature of internationally adopted children’s language, so that it
can be maintained and enriched effectively.
Appendix
Child A
Чубурашка и крокадил гена они пашли на поест
кудата. И кагда они пашли на поест етат мушина спрасил
если уних есть билеты. Они сказали ети билеты были на
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стале. И потом ета жаншина сказала у ниё есть билеты
потомушта ана забрала ети билеты. И потом кагда
чубурашка и крокодил гена они ходили у них были
чемадани и потом ани забыли их веши. И потом кагда они
ходили они видели дети они были гразние.

Child B
Вчера мы смотрели мультфильм об Чебурашке, Гене,
и Старуха Шапокляк, Лариска и туристы. Чебурашка и Геня
быле на поезде и они полажили билеты, и Геняз денгу под
окошке. А Шапокляк украла билеты и деньги с окошка.
Когда контролёл пришол посмотреть на билеты Чебурашка
увидил что их билеты же небыле куда они положили их. И
потом ним надо было выходить с поезда. Когда они выхоли
Чебурашка увидел Шапокляк.
И он сказал Гене что Шапокляк украла его билеты.
Они бегалу друг за друга. Потом поезд пошол и Шапокляк
за ним. Чебурашка пошли домой на ногами. И Геня устал.
Потом они сидели и Чебурашка увидел туриста. Потом же
они увидели Шапокляк фокус турист. Потом Шапокляк
убегла. Когда Геня и Чебурашка ходили они увидили два
мальчика. Кракодил спросил ним почему они были
гразным. Они ответели потомушто “factory was polutting”
речку. Геня погаварил с дирестом чтобы они не загразывали
ту рику. Мальчики были разные после этого.
После этого Шапокляк заставила туристов отдать всё
что она забрала.
В конце Шапокляк, Чебурашка и Крокодил Геня
ехали на верху поезде и пели песни.
Конец.
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Концепт «призыв» с позиции теории речевых актов
Давид Гоциридзе, Марина Алексидзе
Конец минувшего столетия был отмечен переходом к новой научной
парадигме, что обусловило вовлечение в орбиту интересов лингвистики все
более широкого круга явлений, связанных с передачей и восприятием
информации в современном обществе. Антропоцентристская парадигма
выдвинула в качестве первоочередных задач исследование языка во всем
многообразии его связей. На смену семантике и синтактике пришла
прагматика, что привело к необходимости вовлечения в сферу интересов
лингвистики участников коммуникации, языковые личности, которые
участвуют в интерактивной деятельности, реализуют в процессе
коммуникации определенные речевые интенции. За языковыми знаками
стоит человек, который пытается с их помощью достичь определенной
цели, вызвать соответствующую реакцию слушателей. В этой связи особую
популярность приобретают новые лингвистические дисциплины ‐ теория
речевых актов и лингвистическая прагматика. Первая предлагает свою
оригинальную модель коммуникативной ситуации. Наряду с такими
компонентами, как говорящий, слушающий, высказывание, обстоятельства,
без которых не обходится ни одна модель общения, модель речевого акта в
теории речевых актов включает в себя цель и результат речевого акта.
Именно подобный подход к речевому акту как к способу достижения
человеком определенной цели и рассмотрение под этим углом зрения
используемых им языковых средств наилучшим образом и характеризует
специфику теории речевых актов. Помимо целевой программы,
исследованием которой занимается указанное научное направление,
особый
интерес
лингвистов
вызывает
исследование
принципов
употребления языка говорящим. Лингвистическая прагматика ввела в
научный обиход большое количество фактов, дотоле либо отвергнутых,
либо вовсе не замеченных лингвистикой. Как теория речевых актов, так и
лингвистическая прагматика связаны с категорией языковой личности.
Введение
человеческого
фактора
при
исследовании
процессов
коммуникации позволило проследить те кодовые трансформации, которые
в рамках структуральной парадигмы не могли получить адекватной
интерпретации.

Концепт «призыв» с позиции теории речевых актов
Давид Гоциридзе, Марина Алексидзе

В условиях бурного развития информационных систем динамично
развивается и коммуникативная фактура. В настоящее время особое
значение приобретает исследование языка во всем его многообразии связей
с кодами других семиотических систем, в том числе и иконическим кодом.
Подобные тексты, получившие название креолизированных, в настоящее
время стали частью нашей жизни и прекрасно выполняют возложенные на
них информационные задачи. Если учесть тот факт, что визуальный канал
информации является наиболее действенным, то можно предположить, что
подобные бифактурные и полифактурные (в тех случаях, когда можно
подключить и слуховой канал информации) со временем могут вытеснить
традиционные формы текста.
Междисциплинарная
интерпретация
концепта
ʺпризывʺ
представляет большой интерес, ибо данное понятие является одним из
важнейших сегментов коммуникации. С одной стороны, у нас есть
возможность проследить языковую форму реализации данного концепта и
охарактеризовать ее с точки зрения теории речевых актов, с другой ‐
определить текстлингвистический статус и лингвокультурологическую
специфику данного явления.
Особый интерес представляет выработка новых подходов к описанию
связанных с понятием ʺпризывʺ социо‐лингвокультурных конструктов с
привлечением, наряду с традиционными собственно лингвистическими
процедурами анализа, также методов и понятий смежных областей
гуманитарного знания, таких как: теория коммуникации, когнитология,
психология, теория рекламы, философия и др.
Материал исследования был получен в результате анализа корпуса
текстов, содержащих различные формы призыва. В качестве эмпирического
материала были использованы также различного рода апеллятивные
слоганы,
представляющие
собой
креолизованные
разновидности
воздействующих текстов.
Исследование категориальной природы концепта ʺпризывʺ дает
основание говорить о трех уровнях рассмотрения
данного явления.
Считаем необходимым различать ʺпризывы ‐ высказыванияʺ, ʺпризывы ‐
текстыʺ и «призывы комбинаторной фактуры». Данная трихотомия
позволяет установить принципиальную разницу между типами ʺпризываʺ.
В первом случае ʺпризывʺ выступает как составная часть дискурса и
интерпретируется лишь в составе последнего. Во втором случае ʺпризывʺ
выступает в роли автономного изолированного сообщения и представляет
собой более высокий уровень коммуникации – текст (со всеми
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вытекающими из этого статуса специфическими характеристиками), а в
третьем ‐ ʺпризывʺ выступает как основа мегатекста.
В отличие от ʺпризывов ‐ высказыванийʺ, ʺпризывы ‐ текстыʺ
относятся к текстам массовой комуникации, представляя собой
своеобразные лингвокультуремы, в которых совмещаются языковое и
культурное значения.
На первом этапе своего существования ʺпризывʺ сформировался в
рамках дописьменной речевой парадигмы и выступал в составе устного
дискурса; на втором этапе, после создания письменности и развития
различных жанров, создаются предпосылки автономизации ʺпризываʺ и его
фиксации, на третьем этапе, сопровождавшемся широким развитием
текстов массовой информации, происходит образование своеобразных
комбинаторных вариантов, в основе которых лежит ʺпризывʺ.
Таким образом, необходимо отметить, что различные ʺзначенияʺ
ʺпризываʺ представляют собой разные стадии развития одного и того же
явления.
Несмотря на то, что указанные явления диахронически
взаимосвязаны, с синхронной точки зрения между ними наблюдаются
значительные различия. К ранее упомянутой оппозиции ʺпризывов ‐
высказыванийʺ и ʺпризывов ‐ текстовʺ, с нашей точки зрения, необходимо
добавить и третий противочлен ‐ ʺпризывы комбинаторной фактурыʺ. От
первого компонента названной оппозиции данный тип отличается тем, что
представлен особой автономной коммуникативной единицей ‐ текстом, что
касается разницы между ʺпризывом ‐ текстомʺ и ʺпризывом
комбинированной структурыʺ, то
уже само название последнего
подсказывает его специфику. Отметим, что ʺпризывʺ в данных единицах
может комбинироваться с различными семиотическими фактурами ‐
телеизображением, графическим изображением, музыкой (с текстом и без
текста), а также их комплексом.
Как было отмечено, все указанные разновидности ʺпризываʺ
представляют собой разные стадии развития одного и того же явления и
отражают также стадии коммуникативной фактуры речи. В настоящей
статье ограничимся
рассмотрением
ʺтекстов высказыванийʺ или
ʺсобственно призывовʺ.
В существующих классификациях речевых актов речевой акт
ʺпризывʺ не находит соответствующей интерпретации. Такой авторитетный
источник, как ʺРусский семантический словарьʺ относит данное понятие к
нескольким парадигмам. Так, например, ʺпризывʺ в значении
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ʺустановленное законом привлечение граждан к выполнению воинской
обязанностиʺ относится к рубрике ʺвоинская служба: воинские ученияʺ;
ʺпризывʺ в значении ʺзовʺ, содержащий просьбу или требование
приблизитьсяʺ ‐ к речевым актам, характеризуемым содержательно (сюда
же входят и другие элементы данной парадигмы: ʺзовʺ, ʺкликʺ, ʺкличʺ,
ʺобращениеʺ, ʺокликʺ, ʺокрикʺ). ʺПризывʺ со значением ʺмольба, просьбаʺ ‐
включен в рубрику ʺпросьбаʺ, ʺпожеланиеʺ, ʺжалобаʺ, ʺтребованиеʺ и
соседствует с такими понятиями, как ʺапелляцияʺ, ʺблагословениеʺ, ʺволяʺ,
ʺдиктатʺ, ʺжалобаʺ, ʺнастояниеʺ, ʺпожеланиеʺ, ʺпредложениеʺ, ʺпретензияʺ,
ʺпросьбаʺ,
ʺраспоряжениеʺ,
ʺропотʺ,
ʺсетованиеʺ,
ʺтребованиеʺ,
ʺультиматумʺ, ʺупрашиваниеʺ, ʺусловиеʺ. И, наконец, ʺпризывʺ в значении
ʺлозунг, обращение, в лаконичной форме выражающее руководящую идею,
политическое требованиеʺ, попадает в группу ʺпечатные изданияʺ,
ʺрукописиʺ, ʺполиграфияʺ ‐ под рубрику: ʺОдноразовые издания.
Одноразовые информативные текстыʺ. Наряду с призывами парадигму
образуют такие понятийные категории, как: ʺанонсʺ, ʺаппликацияʺ,
ʺафишаʺ, ʺвывескаʺ, ʺлозунгʺ, ʺобъявлениеʺ, ʺрекламаʺ, ʺпубликацияʺ,
ʺтабличкаʺ, ʺтранспарантʺ. Если проследить диапазон, охватываемый
семантикой интересующего нас понятия, то можно констатировать наличие
релевантных и иррелевантых для настоящего исследования значений. Так,
например, за пределами нашего интереса остается такое значение, как
ʺустановленное законом привлечение граждан к выполнению воинской
обязанностиʺ. Также малозначимым для нашей работы является значение
ʺзов, содержащий просьбу или призыв приблизитьсяʺ, хотя следует
отметить, что другие интересующие нас значения возникли на базе
переносного осмысления именно данной лексико‐семантической единицы.
Следует отметить, что третье (ʺпризывʺ со значением ʺмольбаʺ,
ʺпросьбаʺ) и четвертое (ʺпризывʺ в значении ʺлозунг, обращение, в
лаконичной форме, выражающее руководящую идею, политическое
требованиеʺ) значения представляют для нашей работы интерес с двух
различных точек зрения. С одной стороны, они дают возможность изучить
специфику ʺпризываʺ как речевого акта, а с другой – нацеливают нас на
исследование линвокультурологической особенности специфической
разновидности призывного текста.
Так как лингвокультурологические и текстлингвистические аспекты
не могут быть рассмотрены без определения специфики интересующего нас
явления, сосредоточим свое внимание на коммуникативных особенностях
ʺпризываʺ с точки зрения теории речевых актов. Для этого, в первую

138

Russian Language Journal, Vol. 59, 2009

очередь, необходимо выявить существенные характеристики исследуемого
феномена, определить его специфику на фоне пересекающихся явлений,
уточнить коммуникативные параметры, определяющие характер его
включения в реальную речевую ситуацию. Необходимо также выяснить
условия успешности реализации данного речевого акта, а также характер
помех, возникающих в процессе реальной коммуникации. Существенную
роль в исследовании данного феномена могут играть и социальные, и
психологические, и этноспецифические факторы, возникающие в процессе
реальной коммуникации. Учет вышеуказанных проблем дает нам
возможность комплексно подойти к решению поставленной задачи и более
полно охарактеризовать исследуемый концепт.
Как известно, при классификации речевых актов учитываются
иллокутивная цель, психологическое состояние говорящего, направление
отношений между пропозициональным содержанием речевого акта,
положение дел в мире, отношение к интересам говорящего и адресата.
Несмотря на то, что по поводу типологии речевых актов
высказываются неоднородные мнения, большинство склонно выделять
следующие основные классы речевых актов: репрезентативы ‐ сообщения,
акты побуждения ‐ директивы, прескриптивы; акты принятия обязательств‐
комиссивы; акты, выражающие эмоциональное состояние ‐ экспрессивы, в
том числе формулы социального этикета; акты ‐ установления ‐
декларативы, вердиктивы, оперативы (такие, как назначение на должность,
присвоение имен и званий, вынесение приговоров) и т.д.
Даже беглый взгляд на перечень указанных разновидностей речевых
актов позволяет установить, что речевой акт ʺпризывʺ имеет отношение к
нескольким типам речевых актов. Так, например, в призывах содержится
некоторое побуждение, требование, что сближает его с директивами и
прескриптивами.
ʺПризывʺ
может
сопровождаться
особым
эмоциональным состоянием, что сближает его с экспрессивами. ʺПризывʺ
содержит сему ʺобращение кʺ, что сближает его с апеллятивами и т.д. В
этой связи возникает необходимость отграничения ʺпризываʺ от
однородных явлений и определения его имманентных характеристик.
Каковы основные семы, формирующие содержание концепта
ʺпризывʺ? В процессе актуализации данного действия принимают участие,
как и в классической модели коммуникации, адресант и адресат (причем
типы последних характеризуются своей спецификой), которые объединены
в рамках интенциональной программы. Интенция адресанта передается
своебразными языковыми средствами, конструирующими код сообщения.
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В этой связи актуальным становится соотношение интенции языковой
формы и ее выражения.
В структуре значения рассматриваемого понятия центральными
являются сема ʺапелляцияʺ или ʺобращениеʺ и сема ʺпобуждениеʺ. Как
известно, указанные ʺконцептыʺ представлены в соответствующих
парадигмах и протипопоставлены другим элементам системы по степени
интенсивности проявления действия (ср., например, ʺмольбуʺ и
ʺтребованиеʺ), по характеру распределения социальных ролей в процессе
коммуникации (в зависимости от статуса коммуникантов обращение может
звучать как просьба, приказ, как требование, как жалоба и т.д.)
Апеллятивное значение сближает ʺпризывʺ с речевыми актами ʺзовʺ,
ʺкликʺ, ʺобращениеʺ, ʺокликʺ, ʺокрикʺ. Интегральным семантическим
признаком для данной группы является ʺапелляция с целью привлечения
вниманияʺ. Для ʺпризываʺ наиболее близким по содержанию является
ʺобращениеʺ, которое в ʺРусском семантическом словареʺ прямо поясняется
посредством лексемы ʺпризывʺ: ʺОбращениеʺ‐ призыв, речь или просьба,
направленная к кому‐либоʺ (РСС 2000: 293).
Не менее важным семантическим признаком, характерным для
интересующего нас понятия,
является наличие семы ʺпобуждениеʺ.
ʺРусский семантический словарьʺ включает данный концепт в рубрику:
ʺПросьба. Пожелание. Жалоба. Требованиеʺ, которая имеет внутреннюю
градацию и объединяет следующие речевые акты: ʺапелляцияʺ,
ʺблагословениеʺ, ʺволяʺ, ʺдиктатʺ, ʺжалобаʺ, ʺжеланиеʺ, ʺзавещаниеʺ,
ʺзаклинаниеʺ,
ʺмолениеʺ,
ʺмолитваʺ,
ʺнастояниеʺ,
ʺпожеланиеʺ,
ʺпредложениеʺ,
ʺпретензияʺ,
ʺпросьбаʺ,
ʺраспоряжениеʺ,
ʺропотʺ,
ʺсетованиеʺ, ʺтребованиеʺ, ʺультиматумʺ, ʺусловиеʺ.
Степень близости ʺпризываʺ с указанными единицами различна. Так,
например, ʺпризывуʺ несвойственна отрицательная установка, поэтому
такие элементы парадигмы, как ʺропотʺ, ʺсетованиеʺ, ʺпретензияʺ, ʺжалобаʺ
прямо противоречат природе явления. ʺПризывʺ отличается от других
единиц названной системы и степенью, и характером проявления
побуждения. Так, например, по степени категоричности можно выделить
следующие последовательности: ʺпожеланиеʺ ‐ ʺпросьбаʺ ‐ ʺтребованиеʺ ‐
ʺнастояниеʺ. По форме воздействия приведенную выше парадигму можно
интерпретировать по принципу механизма осуществления воздействия.
Последнее можно осуществить при помощи ʺпросьбыʺ (ʺпросьбаʺ,
ʺпризывʺ,
ʺмолениеʺ,
ʺмольбаʺ,
ʺупрашиваниеʺ);
при
помощи
эмоционально‐
психологического
давления
(ʺропотʺ,
ʺсетованиеʺ,
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ʺпретензияʺ, ʺжалобаʺ); при помощи волевого давления (ʺтребованиеʺ,
ʺраспоряжениеʺ, ʺультиматумʺ, ʺусловиеʺ, ʺдиктатʺ, ʺволяʺ). Поскольку
речевой акт представляет собой адресованное поведение, то огромное
значение имеет следующий факт ‐ кому адресовано действие, выраженное в
речевом акте. В рассматриваемой парадигме в роли адресата могут
выступить субъекты, имеющие различный социальный и внесоциальный
статус. Так, например, такие формы апеллятива, как ʺблагословлениеʺ,
ʺмолитваʺ ‐ обращены ко Всевышнему; ʺультиматумʺ, ʺтребованиеʺ могут
предполагать неоднородность социальных ролей, так как право требовать
предполагает
наличие в подобных случаях некоторого основания, как
правило, выражающегося в иерархических отношениях участников
коммуникативного акта. С другой стороны, иерархия коммуникативных
ролей может зависеть от конкретной речевой ситуации, которая по‐своему
регулирует иерархию социальных ролей. Так, например, в зависимости от
конкретной ситуации, ʺпросьбаʺ, ʺмольбаʺ, ʺзаклинаниеʺ могут исходить от
человека, стоящего в социальном отношении выше, чем тот, к кому
обращена его речь.
ʺПризывʺ может отличаться от адресатов других речевых актов
данного парадигматического ряда и в количественном отношении. Говоря
иными словами, в отличие от ʺблагословенияʺ, ʺзаклинанияʺ и др., ʺпризывʺ
может не ограничиваться одним адресатом, а может быть обращен к
широкой аудитории, к массам. С другой стороны, в роли отправителя
сообщения в ʺпризывахʺ может быть как частное лицо, так и социальная
группа (коллектив), какая‐либо политическая организация и даже
правительство. В этом плане ʺпризывʺ отличается от таких элементов
рассматриваемой
парадигмы,
как
ʺмолитваʺ,
ʺраспоряжениеʺ,
ʺупрашиваниеʺ,
ʺжеланиеʺ, ʺблагословениеʺ, природа которых, как
правило, не подразумевает коллективного адресанта.
Наряду с коммуникативными компонентами речевых актов огромное
значение имеет и языковая сторона интересующего нас явления, ибо, как
правило, специфика последнего выражается в специфичности языковой
формы.
В русской грамматической литературе принята классификация
предложений по различным коммуникативным параметрам: по цели, по
выражаемой модальности, по наличию/отсутствию актантов и т.д. При
первом приближении, исходя из семантики рассматриваемого явления, как
нам кажется, ʺпризывʺ следует соотнести с категорией побудительных
предложений. При подобном подходе учитывается интенциональная
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программа данного речевого акта, для которого значение ʺпобужденияʺ
является центральным. С другой стороны, мы учитываем то обстоятельство,
что побуждение может выражаться и косвенно, что требует
дополнительного исследования пересекающихся явлений.
Мы учитываем тот факт, что ʺпризывʺ является лишь одной из
многочисленных форм побуждения. Это дает нам основание говорить об
отсутствии
однозначной
корреляции
с
типами
побудительных
предложений.
Как известно, форма синтаксического побудительного наклонения
обозначает волеизъявление, направленное на осуществление чего‐либо и
включающее комбинации повеления со значением пожелания, требования
и т.д. Для настоящей работы важным является то, что значение лица
исполняющего (за исключением отдельных частных случаев) в
синтаксическом побудительном наклонении не является составным
элементом значения. Специалисты объясняют это положение тем, что
противопоставления, в которые входит синтаксическое побудительное
наклонение, конкретизируются значениями объективно‐модального
наклонения неопределенно и предстают в отвлечении от реального
временного плана.
Сказанное имеет отношение к коммуникативной организации
речевого акта ʺпризывʺ, который может иметь сложную синтаксическую
организацию. В русской грамматической традиции принято деление
синтаксических структур, реализующих побудительную интенцию, на две
основные группы: а) предложения, в структуру которых входит спрягаемая
форма глагола, и б) предложения, в структуру которых не входит
спрягаемая форма глагола. Данная оппозиция релевантна и по отношению
к интересующему нас явлению. Следует отметить, что структурные модели,
представленные в синтаксическом арсенале побудительных предложений,
неоднородны по своей коммуникативной значимости. Говоря иными
словами, есть структуры, не выходящие за рамки интерперсональной
коммуникации, есть структуры, детерминированные стилем общения и
социальными стереотипами, и т.д.
Как мы отметили выше, необходимо различать ʺпризывы‐
высказыванияʺ и ʺпризывы ‐ лингвокультуремыʺ. При описании структур
данных явлений нас интересует не только синтаксическая сторона, но и
коммуникативная,
предполагающая
неоднородность
социальной
интеракции актантов.
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В группе предложений, в структуру которых входит спрягаемая
форма глагола, для ʺпризываʺ актуальны следующие конструкции: 1)
структура при подлежащем со значением второго лица побудительного
наклонения и спрягаемым глаголом в форме второго лица единственного
или множественного числа морфологического повелительного наклонения
(ʺИди!ʺ, ʺИдите!ʺ и т.д.); 2) структура, образуемая постановкой спрягаемого
глагола в форме совместного действия при подлежащем (выраженном или
невыраженном) со значением первого лица множественного числа
(ʺПойдемте!ʺ, ʺДавайте веселиться! ʺ и т.д.); 3) комбинация синтаксических
частиц ʺпустьʺ, ʺпускайʺ, ʺдаʺ и спрягаемого глагола в форме третьего лица
единственного или множественного числа (ʺПусть всегда будет мир во всем
мире!ʺ, ʺДа свершится правосудие!ʺ); 4) сочетание формы на ‐л спрягаемого
глагола, заключающей в себе определенный или неопределенный субъект,
и частицы ʺчтобʺ (ʺЧтоб я тебя больше не видел!ʺ, ʺЧтобы все были равны!ʺ).
Значение побуждения связано также с формами прошедшего
времени таких глаголов, как ʺначатьʺ, ʺкончитьʺ, ʺпойтиʺ, ʺпоехатьʺ,
ʺполететьʺ, ʺвзятьʺ, ʺвзятьсяʺ в сочетании с соответствующей интонацией
ʺПоехали!ʺ, ʺПошли с нами!ʺ, ʺКончили разговорчики!ʺ, ʺНачали!ʺ, ʺПошел
отсюда!ʺ).
Среди предложений, в структуру которых не входит спрягаемая
форма глагола, актуальны следующие структуры:
1) сочетание латентного подлежащего со значением второго лица
единственного или множественного числа и служебного глагола ʺбытьʺ в
форме второго лица повелительного наклонения (ʺБудь всегда рядом!ʺ), а
также глагола ʺстатьʺ (ʺСтань нужным стране!ʺ);
2) комбинация латентного подлежащего в первом лице
множественного числа и служебного глагола ʺбытьʺ в форме совместного
действия (ʺБудемте людьми!ʺ, ʺНе будемте ханжами!ʺ);
3) соединение первого лица множественного числа с сочетанием
ʺдавайте бытьʺ (ʺДавайте быть великодушными!ʺ);
4) сочетания ʺпусть будетʺ, ʺпусть будуʺ, ʺпусть будешьʺ ,ʺда будетʺ, ʺда
будуʺ, ʺда будешьʺ в однокомпонентных предложениях именного и наречного
классов (ʺДа будет камнем камень, да будет болью боль!ʺ, ʺПусть будет больше
дров!ʺ, ʺПусть станет много новоселий!ʺ);
5) конструкцией ʺпускай (пусть) не будетʺ и ʺда не будетʺ +
родительный падеж (ʺПускай не будет бедных!ʺ, ʺДа не будет ни одной
незасеянной полосы!ʺ);
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6) структура, образуемая введением служебного глагола ʺбытьʺ в
форме на – л и частицей ʺчтобʺ (ʺЧтоб было больше света!ʺ);
7) конструкцией ʺчтоб не былоʺ (ʺЧтоб впредь не было этого!ʺ);
8) соединение одной из синтаксических частиц ʺпустьʺ, ʺпускайʺ,
ʺчтобʺ с исходной формой инфинитивного, именного, наречного, а также
двухкомпонентых подлежащно‐сказуемостных предложений (ʺПускай позор,
пускай острог!ʺ, ʺПусть опять и чудо мне, пусть и мука мне!ʺ). (Русская
грамматика II 1980:356).
Помимо форм повелительного наклонения, как известно, ʺпризывʺ
может быть выражен средствами императивной интонации, которая
сопровождает самые разнообразные высказывания: ʺСюда!ʺ, ʺБыстрее!ʺ,
ʺТише!ʺ, ʺНа плоты!ʺ, ʺМолчать!ʺ, ʺОгонь!ʺ, ʺЧаю!ʺ, ʺХлеба и зрелищ!ʺ,
ʺТишина!ʺ
В грамматической литературе принято деление синтаксического
побудительного
наклонения
на
четыре
варианта
выражения
волеизъявления: 1) собственно побуждение; 2) побуждение в сочетании с
пожеланием; 3) побуждение в сочетании с должествованием; 4) побуждение
в сочетании с допущением. Некоторые из этих частных значений имеют
дальнейшую
семантическую
дифференцию.
Помимо
этого
у
побудительного наклонения, как известно, сформулировались такие
переносные значения, в которых связь с побудительностью ослаблена или
утрачена.
Значение собственного побуждения может конкретизироваться, как
известно, как требование, просьба, совет, увещевание, мольба. Все оттенки в
грамматике не могут быть исчислены, так как они не имеют специальных
формальных средств своего выражения (ʺШтык ‐ работай, бомба ‐ бей!ʺ).
Значение побуждения в сочетании с пожеланием (ʺХочу, чтобы...ʺ)
чаще всего обнаруживается в построениях с частицей ʺпустьʺ (ʺпускайʺ)
(ʺПусть живут в моем сердце мечта и тревога!ʺ)
Значение побуждения в сочетании с долженствованием (ʺдолжно быть
так, чтобы...ʺ) также может быть свойственно формам (кроме формы с
ʺчтобʺ): 1) когда самим содержанием сообщения исключено наличие как
индивидуального волеизъявления, так и конкретного исполнителя
индивидуальной воли (ʺПусть это вас не беспокоитʺ); 2) когда контекст
указывает на необходимость, целесообразность того, о чем сообщается, а
конкретный исполнитель либо устранен (ʺДа не будет ни одной незасеянной
полосы!ʺ), либо представлен как ʺдолженствующий субъектʺ (ʺПусть Рыков
сдаст экзамен по строительным нормам и правиламʺ).
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Значение побуждения в сочетании с допущением, принятием,
[согласен с тем, что (чтобы)] свойственно преимущественно конструкциям с
формами ʺпустьʺ, ʺпускайʺ (ʺПусть буду я лгун!ʺ), ʺИ пусть приходит
старость!ʺ).
Наблюдаются случаи, когда форма побудительного наклонения
позволяет развивать переносные значения, в которых сама эта
побудительность оказывается ослабленной. Так, в лингвистической
литературе приводятся примеры, когда: 1) ослаблено значение
побудительности во встречающихся в художественной речи употреблениях
формы побудительного наклонения для обозначения одновременного с
чем‐нибудь и независимого действия (ʺА вода, вода теки!ʺ); 2) при
употреблении формы побудительного наклонения для оценочного
обозначения действия с чем‐то связанного или чем‐то обусловленного (
ʺНаше дело прокукарекать, а там хоть и не рассветай!ʺ).
Способы выражения побудительных значений, которые лежат в
основе языковых манифестаций ʺпризыва – высказыванияʺ, универсальны,
однако следует отметить, что данное значение, помимо регулярных
реализаций, может выражаться и косвенными речевыми актами, а также
комбинированными креолизированными текстами.
Анализ показывает, что речевой акт ʺпризывʺ имеет свои структурные
схемы реализации и свою ролевую партитуру. Для создания целостной
картины попытаемся дать системную характеристику данного явления.
Концепт
ʺпризывʺ,
выполняющий
апеллятивную
функцию
(реализуемую с помощью императивного и вокативного компонентов
значения), мы характеризуем как функцию с однонаправленным
сообщением. Роли говорящего и слушающего при реализации данного
речевого акта строго распределены между участниками, и обмена этими
ролями в процессе речевого акта не происходит: говорящий только
говорит, слушающий только слушает. Назначение ʺпризываʺ заключается в
побуждении к выполнению (или невыполнению) действия. Ожидаемая
говорящим реакция слушающего на подобное высказывание состоит в том,
чтобы слушающий выполнил каузируемое действие. ʺПризывʺ‐ это не
только сообщение о желании адресанта, чтобы адресат выполнил
определенное действие, но и попытка каузировать его выполнение
адресатом.
Концептообразующими элементами являются не только участники
данного коммуникативного акта, но и их отношение друг к другу и к
каузируемому действию. Каузация может исходить либо от адресанта, либо
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может быть ответной реакцией на инициативу слушающего. С другой
стороны, исполнения каузируемого действия может желать либо
говорящий, либо слушающий. В каждом конкретном
речевом акте
говорящий может ставить себя либо выше, либо ниже слушающего. Вслед
за В.С. Храковским и А.П. Володиным, обозначим импульс каузации
(зависимость от источника каузации) индексом А, а индексами А1 ‐
импульс каузации, исходящий от говорящего, А2 ‐ импульс каузациии,
исходящий от слушающего (Храковский, Володин 2001). Индексом Б
обозначим заинтересованность; Б1 ‐ это исполнение каузируемого действия
в интересах говорящего, а Б2 ‐ исполнение каузируемого действия в
интересах слушающего; индексом В обозначим субординацию, В1
обозначает случай, когда говорящий ставит себя выше слушающего, а В2
фиксирует отношение, когда говорящий ставит себя не выше слушающего.
Число возможных сочетаний равно семи, их можно изобразить в виде
таблицы, приведенной на следующей странице.
По набору классификационных признаков ʺпризывʺ совпадает с
ʺпросьбойʺ, хотя в определенных случаях может трансформироваться в
ʺприказʺ, в ʺинструкциюʺ или ʺпредложениеʺ, в зависимости от конкретной
ситуации общения.

Классификационные признаки и их значения
импульс каузации
заинтересованность
субординация
А1
А1
А1
А1

Б1
Б1

В2
Б2
Б2
Б2
Б2

А2
А2
А1

В1

Б1

В1
В2
В1
В2
В2

Приказ
Просьба
Инструкция
Предложение
Разрешение
Совет
Призыв

3. Концепт ʺпризывʺ можно интерпретировать и в рамках
семантической парадигмы на фоне единиц, объединяющихся на основе
интегральных сем ‐ ʺобращениеʺ или ʺпобуждениеʺ. Именно сочетание
указанных двух значений и определяет специфический характер ʺпризываʺ,
который отличается от других элементов микрополей степенью и
характером проявления побуждения, спецификой распределения
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социальных ролей и, что самое важное, ‐ комбинаторикой апеллятивного и
побудительного значениий.
4. Речевой акт ʺпризывʺ не укладывается в рамки традиционных
классификаций и соотносится с несколькими типами речевых актов. В
ʺпризывахʺ содержится побуждение, что сближает его с директивами и
прескриптивами. В ʺпризывеʺ содержится сема ʺобращение к кому‐либоʺ,
что сближает его с апеллятивами. С другой стороны, ʺпризывʺ может
сопровождаться особым эмоциональным состоянием, что сближает его с
экспрессивами. Несмотря на сложность однозначной квалификации
ʺпризываʺ, доминирующим оказывается следующий набор признаков:
ʺобращенность с просьбойʺ и ʺкаузация соответствующей реакцииʺ.
Выдвижение одного из этих признаков на передний план сближает речевой
акт с соответствующей группой речевых актов.
5. Являясь речевым актом, ʺпризывʺ предстает перед нами как способ
достижения определенной цели со своей системой используемых для этого
языковых средств. Локутивной основой ʺпризываʺ являются формы
побудительного наклонения, семантика которых тесно связана с
интересующим нас речевым актом. Помимо случаев, когда языковая форма
речевого акта ʺпризывʺ и его интенциональная программа изоморфны,
реализуясь формами побудительного наклонения, имеются случаи, когда
ʺпризывʺ может выражаться другими, косвенными речевыми актами (см.
различные структуры типа ʺчто ‐ комуʺ (ʺПраздник ‐ детям!ʺ, ʺМиру ‐ мир!ʺ )
и др.
Некоторые косвенные речевые акты, содержащие интенцию призыва,
обнаруживают тенденцию превращения в прямой речевой акт. При
наличии стандартной ситуации, которая в результате конвенционализации
становится знаковой, форма, в которой реализуется косвенный речевой акт,
тоже может стандартизироваться и приобрести статус прямого речевого
акта.
6. Интерпретация интересующего нас явления позволила
разграничить три возможные трактовки рассматриваемого ʺконцептаʺ.
Первая связана с пониманием ʺпризываʺ как особого речевого акта,
реализующего
соответствующую
интенциональную
программу
и
имеющего фиксированную в языковом сознании языковую форму. Вторая
трактовка связана с пониманием ʺпризываʺ как особой лингвокультуремы, а
третья ‐ с его осмыслением как сложного межсемиотического образования.
Подобный подход позволяет выявить в анализированном явлении аспекты,
связанные с национально‐культурной спецификой концепта.
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Категориальная
природа концепта ʺпризывʺ включает в себя
аспекты, связанные с теорией речевых актов, однако этим не исчерпывается
суть данного явления. Как известно, теория речевых актов представляет
собой лишь одну, частную разновидность теории коммуникации, не
выходящую за пределы ʺвысказыванияʺ. Тем временем само ʺвысказываниеʺ
представляет собой лишь минимальную единицу дискурса, поэтому
испытывает огромное влияние последнего. В частности, это может
проявляться в том, что целевая программа участников коммуникации
может быть детерминирована широким контекстом, выходящим за
пределы ситуации, когда совершается высказывание. Многие случаи
непонимания обусловлены незнанием широкого контекста. Этим можно
объяснить также трудности, возникающие у третьего лица, когда он
подключается к беседе и реагирует лишь на синхронное высказывание.
Сказанное подтверждает наше соображение о необходимости
рассмотрения данного ʺконцептаʺ в более широком контексте, на фоне
которого мы сможем дополнить характеристику интересующего нас
явления новыми нюансами значений.
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Form and Function of Expressive Morphology:
A Case Study of Russian *
Olga Steriopolo
1. Introduction
In this paper, I conduct a detailed case study of expressive suffixes in Russian.
Although the suffixes under investigation have the same function (expressive),
they differ significantly in their formal properties. I identify two major semantic
types of expressive suffixes: attitude suffixes, which convey the speaker’s attitude
toward the referent, and size suffixes, which both convey the speaker’s attitude
and refer to the size of the referent. I argue that the two different semantic types
map onto different syntactic types. Attitude suffixes are syntactic heads, while
size suffixes are syntactic modifiers. As heads, attitude suffixes determine the
formal properties (syntactic category, grammatical gender, and inflectional class)
of the derived form. As modifiers, size suffixes do not determine the formal
properties of the derived form. Attitude suffixes can merge with both category‐
free √Roots and with categories (n/a/v), while size suffixes can only merge with a
noun category (n).
The present study is the first systematic investigation of the functional and
formal properties of expressive suffixes in Russian. I analyze the patterns of
expressive suffixes with respect to several criteria (gender/class change, category
change, subcategorization); an important byproduct of this analysis is the
conclusion that grammatical gender of an expressive form can be predicted from
its inflectional class (combined with animacy and natural gender of the base). It
has been claimed in the literature that Russian grammatical gender can be
predicted from inflectional class (Corbett 1982, 1991; Corbett and Fraser 2000).
This paper systematically shows how this works with respect to expressive
forms, which to the best of my knowledge, has never been done before.
An interesting result of this study is that the formal properties of
expressives are no different from those of non‐expressives (descriptives), as both
expressives and descriptives can attach as heads or modifiers either to √Roots or
categories. Furthermore, the formal and functional criteria developed in this
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paper can be used to set up a linguistic typology of expressive expressions and,
as such, will serve as starting point for further research in this area.
1.1 Theoretical Framework
I assume the Principles and Parameters framework, which contrasts with
descriptivist frameworks that focus on a particular language of investigation. The
descriptivist frameworks view categorization in terms of inflection vs. derivation,
but this has been proven problematic with respect to the behavior of expressives
(Dressler and Barbaresi 1994; Manova 2004; Scalise 1984, 1988; Vinogradov 1972).
It has been shown in the literature that the behavior of expressives is not wholly
inflectional or derivational. In contrast, the Principles and Parameters framework
regards inflection and derivation not as primitives, but as derived notions, and
thus, this framework can better account for the behavior of expressives.
I assume a model of grammar in which syntax and morphology are
analyzed as a single engine, as in the framework of Distributed Morphology
(DM) (Arad 2003; Bobaljik 2002; Embick and Noyer 2005; Halle 1997; Halle and
Marantz 1993; Halle and Matushansky 2006; Harley and Noyer 1999, 2003;
Marantz 1997; Marantz 2001; Marvin 2002; Müller 2005, among others). The
particular assumption I adopt is that words are built by the same principles as
phrases and sentences—by syntactic principles.
Another assumption I adopt is in regards to the treatment of √Roots and
syntactic categories. √Roots are language‐specific combinations of sound and
meaning, such as √break‐ or √cat‐ in English. √Roots have no category per se, but
can never appear “bare”: they have to be categorized by combining with a
category‐defining functional head, such as the “little” n, a, or v, to form nouns,
adjectives, or verbs, respectively. A single √Root can be assigned to more than
one category, for example: the break (noun) in the glass and John breaks (verb) the
glass. The category‐defining functional heads are determined either by
phonologically realized or zero affixes (1):
(1)

n
2
n

√cat‐

‐Ø

1.2. Descriptive and Expressive Content
A sentence can have both descriptive and expressive content (Potts 2007). For
example, the descriptive content of the English sentence in (2) is the proposition
that Kresge is famous (2i). The expressive content conveys the negative attitude
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of the speaker toward Kresge (2ii). A sentence is expressive if it conveys
information about attitudes and emotions of the speaker (Potts and Kawahara
2004).
(2) That bastard Kresge is famous.
i. Descriptive content: ‘Kresge is famous’
ii. Expressive content: ‘Kresge is a {bastard in the speaker’s opinion}’ (Potts 2007:168)

Russian employs many expressive suffixes to convey the speaker’s
attitudes and emotions. According to Polterauer (1981), there are over 30 simplex
and complex expressive suffixes in Russian. For the purpose of this paper, I only
investigate simplex expressive suffixes.
Russian expressive suffixes present certain puzzles in terms of both their
functional and formal properties. For example, although they are associated with
the same expressive function, different Russian expressive suffixes have different
meanings. Some expressive suffixes only convey the speaker’s attitude toward
the referent (3), while others can both convey the speaker’s attitude and refer to
the size of the referent (4).
(3)

d’ed‐úl’‐a
pr’išól
grandfather‐EXPR‐N.SG came
‘Grandfather came (affectionate attitude)’
i. Descriptive:
‘Grandfather came’
ii. Expressive:
‘The speaker feels affection toward the grandfather’

(4)

zv’er’‐ók
pr’išól
animal‐EXPR.N.SG came
‘(The) animal came (affectionate attitude and small size of the referent)’
i. Descriptive: ‘The small animal came’
ii. Expressive: ‘The speaker feels affection toward the animal’

In terms of their formal properties, some expressive suffixes change the
formal properties of the nominal base (e.g., category, gender, inflectional class),
while others do not. For example, in (5), the expressive suffix ‐ux changes the
category of the base from adjective to noun, while in (6), the expressive suffix ‐ok
does not.
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(5) adj  noun
a. gr’áz‐n‐j
dirty‐ADJ‐MASC.SG
‘dirty’

b. gr’az‐n‐úx‐a
dirty‐ADJ‐EXPR‐N.SG
‘dirty animate’

(6) *adj  noun
a. gr’áz‐n‐j
dirty‐ADJ‐MASC.SG
‘dirty’

b. *gr’az‐n‐ok
dirty‐ADJ‐EXPR.N.SG
‘dirty animate’

Thus, the following question arises: Are we dealing with only one class or
different classes of expressives suffixes in Russian? If there are different classes,
how do we distinguish between them? Despite the fact that a great deal of
descriptive research has been devoted to individual expressive suffixes in
Russian (Bratus 1969; Dementiev 1953; Fentslova 1985; Ivanova 1965; Kolomiets
1988; Kosmeda 1999; Mandelʹštam 1903; Ogol’cev 1960; Plyamovataya 1955, 1961;
Polterauer 1981; Popoff‐Böcker 1973; Popov 1967; Protasova 2001; Rakušan 1981;
Shvedova et al. 1982; Spiridonova 1999; Stankiewicz 1968; Vaseva 1977, among
others), Russian expressive suffixes have not yet been analyzed in a systematic
way. Here, I systematically study the functional and formal properties associated
with Russian expressive suffixes by (i) analyzing their meaning and (ii)
determining whether or not they can change the formal properties of the base.
2. Expressive Content and its Characteristics
The expressive content of a sentence conveys information about the attitudes and
emotions of the speaker toward the content of the sentence. The expressive
content is usually secondary to the descriptive content of the sentence, but it can
have a significant impact on discourse. This is illustrated in the following
examples from Japanese. In (7), the subject honorific o‐…‐ninat is used. The
descriptive content of this sentence is that Sam laughed. The expressive content
is that the speaker views Sam with honor.
(7)
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Sam‐ga
o‐warai‐ninat‐ta.
Sam‐N.SG SUBJ.HON‐laugh‐SUBJ.HON‐PAST
‘Sam laughed
(with honorific)’
i. Descriptive: ‘Sam laughed’
ii. Expressive: ‘Speaker views Sam with honor’
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In contrast, in (8), the antihonorific ‐yagat is used. The descriptive content of this
sentence is again that Sam laughed, but now the expressive content is that the
speaker does not view Sam with honor.
(8)

Sam‐ga
warai‐yagat‐ta.
Sam‐N.SG laugh‐ANTIHON‐PAST
‘Sam laughed
(with antihonorific)’
i. Descriptive: ‘Sam laughed’
ii. Expressive: ‘Speaker does not view Sam with honor’

An example from English of a marker of expressive content is the expressive
attributive adjective damn. In (9), the expressive damn indicates that the speaker
views the Republicans negatively.
(9)

Bush says the damn Republicans deserve public support.
i. Descriptive:
‘Bush says the Republicans deserve public support’
ii. Expressive:
‘Speaker views the Republicans negatively’

Thus, examples (7)–(9) show that expressive content can be positive or negative.
In Russian, there are a large number of suffixes that serve to convey
expressive content, expressing either positive or negative attitudes. For example,
in (10a), the expressive suffix ‐ul’ indicates that the speaker views his/her
grandfather positively, while the expressive content is absent in the unmarked
form (10b).
(10) a. d’ed‐úl’‐a
pr’išól
grandfather‐EXPR‐N.SG came
‘Grandfather came’
i. Descriptive: ‘Grandfather came’
ii. Expressive: ‘Speaker views grandfather positively’
b. d’éd
pr’išól
came
grandfather.N.SG
‘Grandfather came’
i. Descriptive: ‘Grandfather came’
Similarly, in (11a), the expressive suffix ‐ug indicates that the speaker views the
thief negatively; compare this with (11b), where expressive content is absent.
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(11) a. vor’‐úg‐a
pr’išól
thief‐EXPR‐N.SG
came
‘(The) thief came’
i. Descriptive: ‘The thief came’
ii. Expressive: ‘Speaker views the thief negatively’
b. vór
pr’išól
thief.N.SG
came
‘(The) thief came’
i. Descriptive: ‘The thief came’
Positive expressive suffixes in Russian indicate an attitude of affection and
tenderness toward the referent on the part of the speaker (Bratus 1969; Efremova
2006; Kosmeda 1999; Shvedova et al. 1982); I call these affectionate (affect) suffixes.
In (12a), the affectionate suffix ‐us’ indicates that the speaker views his/her
mother with affection; compare this with the neutral statement in (12b).
(12) a. mam‐ús’‐a
pr’išlá
came
mother‐EXPR‐N.SG
‘Mother (affect) came’
i. Descriptive: ‘Mother came’
ii. Expressive: ‘Speaker views mother positively’
b. mám‐a
pr’išlá
mother‐N.SG
came
‘Mother came’
i. Descriptive: ‘Mother came’
Evidence that this suffix indeed conveys the affection of the speaker stems
from the fact that this affection cannot be denied. In (13a), the speaker denies
his/her affection toward the referent mother used with an affectionate suffix; as a
result, the sentence is infelicitous. Compare this with the felicitous (13b), where
the speaker expresses his/her affection toward mother.
(13) a. #Já n’e l ’ubl’ú svojú mam‐ús’‐u.
I not love
self’s mother‐EXPR‐N.SG
‘I do not love my mother (affect)’
i. Descriptive: ‘Speaker does not love his/her mother’
ii. Expressive: ‘Speaker views his/her mother positively’
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b. Já l’ubl’ú svojú mam‐ús’‐u.
I love
self’s mother‐EXPR‐N.SG
‘I love my mother (affect)’
i. Descriptive: ‘Speaker loves his/her mother’
ii. Expressive: ‘Speaker views his/her mother positively’
Negative expressive suffixes express vulgarity (Bratus 1969; Efremova
2006; Kosmeda 1999; Shvedova et al. 1982); I call these vulgar (vulg) suffixes. For
example, in (14a), the vulgar suffix ‐an indicates that the speaker views an old
man with contempt; compare this with the neutral statement in (14b).
(14) a. star’‐ik‐án
pr’išól
old‐NOM‐EXPR.N.SG came
‘(The) old man came (vulg)’
i. Descriptive: ‘The old man came’
ii. Expressive: ‘Speaker views the old man negatively’
b. star’‐ík
pr’išól
old‐NOM.N.SG
came
‘(The) old man came’
i. Descriptive: ‘The old man came’
Table 1 lists simplex affectionate and vulgar suffixes in Russian.
Table 1: Affectionate and vulgar suffixes in Russian
Affectionate suffixes

‐án’, ‐áš, ‐ón, ‐úl’, ‐ún’, ‐úr, ‐ús’, ‐úš

Vulgar suffixes

‐ág, ‐ák, ‐ál, ‐án, ‐ár, ‐áx, ‐íl, ‐in, ‐ób, ‐ot,
‐óx, ‐úg, ‐úk, ‐úx

Expressive content is independent of the descriptive content of a sentence
(Potts 2007)—the former can be changed or removed without affecting the latter.
For example, in the Japanese example (15a), the antihonorific ‐chimat is used,
adding expressive content (‘It sucks that I overslept’). In (15b), the antihonorific is
removed, which immediately removes the expressive content of the phrase.
Although the expressive content is changed, the descriptive content that the
speaker overslept remains the same.
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(15) a. nesugoshi‐chimat‐ta
overslept‐ANTIHON‐PAST
‘It sucks that I overslept (with antihonorific)’
i. Descriptive: ‘I overslept’
ii. Expressive: ‘Speaker views oversleeping negatively’
b. nesugoshi‐ta
overslept‐PAST
‘I overslept’
i. Descriptive: ‘I overslept’ (Potts 2007:168)
Russian expressive suffixes display the same kind of behavior—they add
expressive content that is independent of descriptive content. For example, in the
Russian example (16a), the affectionate suffix ‐ul’ expresses the speaker’s
affection toward his/her mother. In (16b), when the affectionate suffix is
removed, the expressive content is removed, but the descriptive content
indicating that mother came remains unchanged.
(16) a. mam‐úl’‐a
pr’išlá
mother‐EXPR‐N.SG
came
‘Mother came (affect)’
i. Descriptive: ‘Mother came’
ii. Expressive: ‘Speaker views mother positively’
b. mám‐a
pr’išlá
mother‐N.SG
came
‘Mother came’
i. Descriptive: ‘Mother came’
The same occurs with vulgar suffixes (17).
(17) a. vor’‐úg‐a
pr’išól
thief‐EXPR‐N.SG
came
‘(The) thief came (vulg)’
i. Descriptive: ‘The thief came’
ii. Expressive: ‘Speaker views the thief negatively’
b. vór
pr’išól
thief.N.SG
came
‘(The) thief came’
i. Descriptive: ‘The thief came’
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Thus, we see that Russian affectionate and vulgar suffixes behave
similarly to the Japanese antihonorific in (15)—they contribute expressive
content that is independent of descriptive content. This property of Japanese
honorifics and antihonorifics has received a lot of attention in the Japanese
literature (Kikuchi 1994; Ooishi 1975; Tokieda 1940), where they are identified as
a case of “Taiguu Hyoogen” (Attitudinal Expressions). Following the Japanese
tradition, I call Russian affectionate and vulgar suffixes attitude suffixes, as
defined in (18).
(18) Attitude suffixes:
Attitude suffixes express the speaker’s attitude (affection or vulgarity)
toward the referent.
Another type of expressive suffix exists in Russian—suffixes that have
both expressive and descriptive content. Such suffixes express the speaker’s
attitude and, at the same time, indicate the size of the referent (small or big)
(Apres’an 1995; Kosmeda 1999; Mandel’štam 1903; Popov 1967; Spiridonova
1999; Stankiewicz 1954, 1968; Volek 1987, among others).. In (19a), the sentence
contains only descriptive content. In (19b), the expressive suffix ‐ik is added to
dóm ‘house’, which indicates both the small size of the house (descriptive
content) and the positive attitude of the speaker toward the house (expressive
content).
(19) a. Dóm
stoít na gor’é.
house.N.SG stands on mountain
‘(A) house stands on a mountain’
i. Descriptive: ‘A house stands on a mountain’
b. Dóm’‐ik
stoít
na gor’é.
house‐EXPR.N.SG stands on mountain
‘(A) house stands on a mountain’
i. Descriptive: ‘A small house stands on a mountain’
ii. Expressive: ‘Speaker views the house positively’
Example (20a) shows that dóm’‐ik cannot be modified by the adjective ‘huge’;
compare this with (20b), where it can be modified by ‘small’:
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(20) a. #Ogrómnj dóm’‐ik
stoít na gor’é.
huge
house‐EXPR.N.SG stands on mountain
‘A huge (small) house stands on a mountain’
b. Mál’en’k’ij dóm’‐ik
stoít na gor’é.
small
house‐EXPR.N.SG stands on mountain
‘A small house stands on a mountain’
Example (21a) shows that dóm’‐ik cannot be used in a context when the speaker
denies his/her positive attitude toward the referent ‘house’; compare this with
(21b), where the speaker expresses a positive attitude:
(21) a. #Já n’enav’ížu étot dóm’‐ik.
I hate
this house‐EXPR.N.SG
‘I hate this house’
b. Mn’é nráv’its’a étot dóm’‐ik.
Me
like
this house‐EXPR.N.SG
‘I like this house’
To distinguish this type of expressive suffix from the attitude suffixes, I call them
size suffixes, as defined in (22).
(22) Size suffixes
Size suffixes express the speaker’s attitude toward the referent and
indicate the size of the referent.
Size suffixes are traditionally referred to as diminutive (dim) or
augmentative (aug) (Derkach 2005; Nesset 2003; Polterauer 1981; Popov 1967;
Shvedova et al. 1982; Stankiewicz 1954, 1968; Wade 2000, among others).
Diminutive suffixes can express the speaker’s positive attitude (19b), or, less
frequently, they can also express the speaker’s negative (pejorative) attitude
(Shvedova et al. 1982:210). For example, in (23a), id’éj‐k‐a ‘idea (dim)’ is used
with the diminutive suffix ‐k, which indicates that the speaker views the idea
negatively; compare this with the neutral sentence in (23b), where the expressive
suffix is absent.
(23) a. Mn’é v
gólovu pr’išlá id’éj‐k‐a.
Me
prep head
came idea‐EXPR‐N.SG
‘(An) idea (dim) came to my mind’
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i. Descriptive: ‘A small idea came to the speaker’s mind’
ii. Expressive: ‘Speaker views the idea negatively’
b. Mn’é v
gólovu pr’išlá id’éj‐a.
Me
prep head
came idea‐N.SG
‘(An) idea came to my mind’
i. Descriptive: ‘An idea came to the speaker’s mind’ (Shvedova et al.
1982:210)

The same occurs with augmentative suffixes (Derkach 2005; Nesset 2003;
Schneider 2003). In (24a), sobáč’‐išč’‐a ‘big/malevolent dog’ (translation from
Derkach 2005:11) is used with the augmentative suffix ‐išč’, which indicates that
the speaker views the dog negatively; compare this with the neutral (24b), where
the expressive suffix is absent.
(24) a. Sobáč’‐išč’‐a
pr’išlá.
dog‐EXPR‐N.SG came
‘(A) dog (aug) came’
i. Descriptive: ‘A big dog came’
ii. Expressive: ‘Speaker views the dog negatively’
b.
Sobák‐a
pr’išlá.
dog‐N.SG came
‘(A) dog came’
i. Descriptive: ‘A dog came’ (Derkach 2005:11)
The data in (25a) illustrate that sobáč’‐išč’‐a cannot be modified by the adjective
‘small’; compare this with (25b), where it can be modified by ‘huge’.
(25) a. #Mál’en’kaja sobáč’‐išč’‐a
pr’i‐š‐l‐á
small
dog‐EXPR‐N.SG came
‘(A) small dog (aug) came’
b. Ogrómnaja sobáč’‐išč’‐a
pr’i‐š‐l‐á
huge
dog‐EXPR‐N.SG came
‘(A) huge dog (aug) came’
The data in (26a) show that sobáč’‐išč’‐a cannot be used in a context when the
speaker denies his/her negative attitude toward the dog; compare this with (26b),
where the speaker expresses a negative attitude.
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(26) a. #Mn’é nráv’its’a éta sobáč’‐išč’‐a.
Me
like
this dog‐EXPR‐N.SG
‘I like this dog (aug)’
b. Já bojús’ étu
sobáč’‐išč’‐u.
I fear
this dog‐EXPR‐ACC.SG
‘I am afraid of this dog (aug)’
A list of Russian simplex size suffixes is given in Table 2.
Table 2: Size suffixes in Russian
Diminutive suffixes

‐k (allomorphs: ‐ok/‐ek/‐ik)
‐c (allomorphs: ‐ec/‐ic)

Augmentative suffix

‐išč’

To summarize, attitude and size suffixes in Russian differ in that the
former have expressive content, while the latter have both expressive and
descriptive content. Attitude suffixes can be removed without affecting the
descriptive content of a phrase, which confirms Potts’ (2007) criterion of
independence. In contrast, size suffixes have descriptive content of their own,
and thus, by removing a size suffix, its descriptive content is also removed.
The proposed classification of expressive suffixes in Russian is shown in
Table 3.
Table 3: Expressive suffixes in Russian
Attitude affectionate
‐án’, ‐áš, ‐ón, ‐úl’, ‐ún’, ‐úr, ‐ús’, ‐úš
suffixes vulgar
‐ág, ‐ák, ‐ál, ‐án, ‐ár, ‐áx, ‐íl, ‐in, ‐ób, ‐ot, ‐óx, ‐úg, ‐úk, ‐úx
Size
diminutive
‐k (allomorphs: ‐ok/‐ek/‐ik)
suffixes
‐c (allomorphs: ‐ec/‐ic)
augmentative ‐išč’
3. A Syntactic Analysis
I propose that expressive suffixes (EXPR) in Russian vary syntactically along two
dimensions: (i) how they merge (as a head or as a modifier), and (ii) where they
merge (with category‐free √Roots or with categories).
Attitude suffixes are syntactic heads (27a), while size suffixes are syntactic
modifiers (27b).
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(27) a. HEADS

X
2
X

b. MODIFIERS

Y

Y
2
X

EXPR attitude

Y

EXPR size

Attitude suffixes are noun heads that can merge either with √Roots (28a) or with
various syntactic categories (a/v/n) (28b). Size suffixes are noun modifiers that
can only merge with a noun category (29).
(28) HEADS a. n
2
n

b. n
2

√Root

n

EXPR attitude

EXPR attitude

a/v/n
2

a/v/n

√Root

(29) MODIFIERS
n
2
EXPR size

n
2
n

√Root

This results in the classification shown in Table 4.
Table 4: Classification of expressive suffixes in Russian

ATTACHMENT
TO √ROOTS
ATTACHMENT
TO NOUNS

EXPR attitude
HEADS

EXPR size
MODIFIERS

-án’, -áš, -ón, -úl’, -ún’, -úr,
-ús’, -úš, -ág, -ák, -ál, -án,
-ár, -áx, -íl, -in, -ób, -ot,
-óx, -úg, -úk, -úx

-k/-ok/-ek/-ik;
-c/-ec/-ic; -išc’

3.1. How do Expressive Suffixes Merge: As Heads or as Modifiers?
3.1.1. Expressive Heads
The distributional properties of attitude suffixes show that they are syntactic
heads. Attitude suffixes can result in (i) a change in syntactic category (section
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3.1.1.1), (ii) a change in grammatical gender (section 3.1.1.2), and (iii) a change in
inflectional class (section 3.1.1.3).
3.1.1.1. Change in Syntactic Category
Expressive affixation of this type always results in a noun, regardless of the
category of the base. For example, in (30), the attitude suffix ‐uš turns an
adjective into a noun. In (31), the attitude suffix ‐aš turns a verb into a noun. And
in (32), there is no change: a noun remains a noun.
(30) A  N
a. rod‐n‐ój
dear‐ADJ‐MASC.SG
‘dear’
(31) V  N
a. ras‐t’er’‐á‐t’
VERB.PREF‐lose‐TH2‐INF
‘to lose’
(32) N = N
a. mám‐a
mother‐FEM.N.SG
‘mother’

b.

rod‐n‐úš‐a
dear‐ADJ‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘dear person (affectionate)’

b.

ras‐t’er’‐áš‐a
VERB.PREF‐lose‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘absent minded person (affectionate)’

b.

mam‐úl’‐a
mother‐EXPR‐FEM.N.SG
‘mother (affectionate)’

3.1.1.2. Change in Grammatical Gender
Expressive affixation of this type can change grammatical gender of the base.
Inanimate nouns of all grammatical genders (masculine, feminine, and neuter)
become feminine nouns (33). Animate nouns unspecified for sex become
common gender nouns that can trigger either masculine or feminine agreement
(MASC/FEM) (34).
(33) inanimate (masc/fem/neut)  fem
a. bolót‐o
b. bolót’‐in‐a
swamp‐NEUT.N.SG
swamp‐EXPR‐FEM.N.SG
‘swamp’
‘swamp (vulgar)’
c. gólod
d. golod‐úx‐a
hunger‐EXPR‐FEM.N.SG
hunger.MASC.N.SG
‘hunger’
‘hunger (vulgar)’
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(34) animate (unspecified for sex)  common
a. č’elov’ék
b. č’elov’éč’‐in‐a
person‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
person.MASC.N.SG
‘person’
‘person (vulgar)’
c. tvár’
d. tvár’‐úk‐a
animal.FEM.N.SG
animal‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘animal’
‘animal (vulgar)’
Why do we get nouns of different grammatical genders when attitude
suffixes are attached? If attitude suffixes were themselves associated with the
category “gender”, we would expect that all nouns used with the attitude
suffixes should have the same grammatical gender. On the other hand, if attitude
suffixes are not associated with the category “gender”, what determines a change
in gender? The answer to this question lies in the interaction of grammatical
gender with inflectional class.
3.1.1.3. Change in Inflectional Class
Expressive affixation of this type can change the inflectional class of the base. I
assume the traditional approach to the number of inflectional classes in Russian,
distinguishing three classes: Class I (masculine nouns with ‐Ø ending in Nom sg
and neuter nouns with ‐o/‐e endings in Nom sg); Class II (masculine, feminine,
and common gender nouns with ‐a ending in Nom sg), and Class III (feminine
nouns with ‐Ø ending in Nom sg) (Durnovo 1922; Durovich 1964; Isachenko
1962; Karcevskij 1948; Shvedova et al. 1982; Stankiewicz 1968; Timberlake 2004;
Trager 1940; Unbegaun 1957; Vinogradov et al. 1952, among others). 1 The
majority of expressive suffixes (except ‐an) form Class II nouns (35). The suffix ‐
an forms Class I nouns (36).
(35) Class I  Class II (the majority of suffixes)
a. vór
b. vor’‐úg‐a
thief.MASC.N.SG (CLASS I)
thief‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG (CLASS II)
‘thief’
‘thief (vulgar)’
There are other approaches to the number of Russian inflectional classes that identify two classes
(Stankiewicz 1978; Shvedova 1970; Zalizniak 1967), four classes (Corbett 1982, 1991; Corbett and
Fraser 2000; Karcevskij 1932; Müller 2005; Nesset 1994), or five classes (Jakobson 1958; however,
Jakobson mentions three main inflectional classes and two subclasses, so his proposal may also
be classified as belonging to the three‐class approach, rather than a five‐class approach). See
Steriopolo 2008 (pp. 42–56) for a discussion of these different approaches.
1
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(36) Class II  Class I (the suffix ‐an)
a. gub‐á
b. gub‐án
lip‐FEM.N.SG (CLASS II)
lip‐EXPR.MASC.N.SG (CLASS I)
‘lip’
‘person with distinct lips (vulgar)’
Now we are in a position to understand how the same attitude suffix can form
nouns of different grammatical genders. I argue that attitude suffixes are
associated with an inflectional class of their own, and grammatical gender is
predicted from the inflectional class of a suffix.
Russian Class II nouns are animate or inanimate, as illustrated in (37).
Animate nouns are sex‐differentiable (specified for natural gender/sex) or non‐
sex‐differentiable (not specified for natural gender/sex) (this terminology is from
Corbett 1982). Both sex‐differentiable and non‐sex‐differentiable nouns can be
either masculine or feminine. The difference between them is that grammatical
gender of sex‐differentiable nouns is determined by their natural gender “male”
or “female” (Corbett 1982, 1991; Corbett and Fraser 2000), while the grammatical
gender of non‐sex‐differentiable nouns is arbitrary. Inanimate nouns of this class
are all feminine.
(37)
Class II
Animate
3
Sex‐differentiable
3
Male
g
[MASCULINE]
d’ád’‐a
‘uncle’

Inanimate
Non‐sex‐differentiable

Female
g
[FEMININE] [FEMININE]
t’ót’‐a
p’ersón‐a
‘aunt’
‘person’

(unspecified)
s’irot‐á
‘orphan’

[FEMININE]
kn’íg‐a
‘book’

It follows from the current proposal that animate nouns used with a Class
II attitude suffix can be either masculine or feminine, while inanimate nouns can
only be feminine. This is indeed what we find. For example, in (38a), brát
‘brother’ belongs to Class I (‐Ø ending in Nom sg.). In (38b), the attitude suffix ‐
ux is added, and the inflectional class changes to Class II (‐a ending in Nom sg.).
Since brát has the natural gender “male”, the resulting noun brat‐úx‐a ‘brother
(vulg)’ is masculine. Thus, knowing the animacy, natural gender, and inflectional
class of a noun, it is possible to predict its grammatical gender. That is, if a noun
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is animate, male, and belongs to Class II, its grammatical gender is always
masculine, as shown in (38c).
(38) (male) and [class II] → [masculine]
a. brát
b. brat‐úx‐a
brother‐EXPR‐N.SG (MASC; CLASS II)
brother.N.SG (MASC; CLASS I)
‘brother’
‘brother (vulg)’
c.
n2 [class II]
← predicted grammatical gender [masculine]

2
n2 [class II] n1 [class I]
‐ux
2

n1 [class I] √brat‐
(animate) (male)
Similarly, in (39), s’estr‐á ‘sister’ belongs to Class II (‐a ending in Nom sg.).
When the attitude suffix ‐ux is added, there is no change in class—the resulting
noun s’estr‐úx‐a ‘sister (vulg)’ is still in Class II. Since s’estr‐a has the natural
gender “female”, the resulting noun s’estr‐úx‐a ‘sister (vulg)’ is feminine. Here
again, knowing animacy, natural gender, and inflectional class of a noun, it is
possible to predict its grammatical gender—if a noun is animate, female, and
belongs to Class II, its grammatical gender is always feminine, as illustrated in
(39c).
(39) (female) and [class II] → [feminine]
a.
s’estr‐á
b. s’estr‐úx‐a
sister‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
sister.N.SG (FEM; CLASS II)
‘sister’
‘sister (vulg)’
c.
n2 [class II]
← predicted grammatical gender [feminine]
2
n2 [class II] n1 [class II]
‐ux
2
n1 [class II] √s’estr‐
(animate) (female)
In (40), the same attitude suffix ‐ux is added to the inanimate noun gólod
‘hunger’. The noun gólod ‘hunger’ belongs to Class I (‐Ø ending in Nom sg.), but
when the attitude suffix ‐ux is added, the resulting noun golod‐úx‐a ‘hunger
(vulg)’ is in Class II (‐a ending in Nom sg.). Since inanimate Class II nouns are all
feminine in Russian, here again it is possible to predict grammatical gender from

165

Form and Function of Expressive Morphology: A Case Study of Russian
Olga Steriopolo

inflectional class—if a noun is inanimate and belongs to Class II, its grammatical
gender is always feminine (40c).
(40) (inanimate) and [class II] → [feminine]
a. gólod
b. golod‐úx‐a
hunger.N.SG (MASC; CLASS I)
hunger‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘hunger’
‘hunger (vulg)’
c.
n2 [class II]
← predicted grammatical gender [feminine]
2
n2 [class II] n1 [class I]
‐ux
2
n1 [class I] √golod‐
(inanimate)
Finally, in (41), zv’ér’ ‘animal’ belongs to Class I (‐Ø ending in Nom sg.).
When the attitude suffix ‐ux is added, the resulting noun zv’er’‐úx‐a ‘animal
(vulg)’ is in Class II (‐a ending in Nom sg.). Since zv’er’ is animate but non‐sex‐
differentiable, its grammatical gender cannot be determined by its natural
gender. As a result, when it becomes a Class II noun, its grammatical gender is
unspecified, which accounts for its status as a common gender noun. If a noun is
animate, non‐sex‐differentiable, and belongs to Class II, its grammatical gender is
unspecified and thus, it can be either masculine or feminine (41c).
(41) (animate) and [class II] → unspecified gender
a. zv’ér’
b.
zv’er’‐úx‐a
animal‐EXPR‐N.SG (MASC/FEM; CLASSII)
animal.N.SG (MASC; CLASS I)
‘animal’
‘animal (vulg)’

c.

n2 [class II]
2

← unspecified grammatical gender (common gender)

n2 [class II] n1 [class I]
‐ug
2
n1 [class I]

√zv’er’‐
(animate)

Next we turn to the attitude suffix ‐an that assigns inflectional Class I.
Russian Class I nouns can be animate or inanimate. Animate nouns are
masculine, while inanimate nouns are either masculine or neuter (42). The
attitude suffix ‐an attaches to both animate and inanimate nouns of different
classes. As a result, it produces a change in both animacy and inflectional class of
a noun. The resulting words are always animate Class I nouns.
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(42)

Class I
3
Animate
g

Inanimate
3

[MASCULINE] [MASCULINE]
brát
l’és
‘brother’
‘forest’

[NEUTER]
pól’‐e
‘field’

For example, in (43), gub‐á ‘lip’ is an inanimate Class II noun (‐a ending in Nom
sg.); when the attitude suffix ‐an is added, the resulting noun gub‐án ‘animate
with distinct lips’ becomes animate and changes to Class I (‐Ø ending in Nom
sg.). In (44), púz‐o ‘belly’ is an inanimate Class I noun (‐Ø ending in Nom sg.).
When the attitude suffix ‐an is added, the resulting noun puz‐án ‘animate with
distinct belly’ becomes animate, but it remains in Class I.
(43)

(44)

a. gub‐á
lip‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘lip’
a. púz‐o
belly‐N.SG (NEUT; CLASS I)
‘belly’

b. gub‐án
lip‐EXPR.N.SG (MASC; CLASS I)
‘animate with distinct lips (vulg)’
b. puz‐án
belly‐EXPR.N.SG (MASC; CLASS I)
‘animate with a distinct belly (vulg)’

Because the suffix ‐an always produces a Class I animate noun, regardless of the
class or animacy of the base, I propose that it is associated with both animacy
and Class I (45).
(45)

n2 [class I]
2
n2 [class I]
‐an

n1 [class I]/[class II]
2

(animate) n1 [class I]/[class II] √Root

It is possible to predict grammatical gender of nouns used with the suffix ‐
an. It always produces a masculine noun, because animate nouns of Class I are all
masculine (46).
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(46) a. (animate) and [class I] → [masculine]
b.

← predicted grammatical gender [masculine]

n2 [class I]
2
n2 [class I]
n1 [class II]
‐an
2
(animate) n1 [class II]

√gub‐
(inanimate)

To summarize, attitude suffixes are associated with inflectional classes of
their own, which is consistent with their status as a syntactic head. The majority
of attitude suffixes (except ‐an) are associated with Class II (47a). The suffix ‐an is
associated with both animacy and Class I (47b).
(47)

a.

n2 [class II]
2

n2 [class II]
EXPR attitude

b.

n1 [class X]
2

n1 [class X]

n2 [class I]
2
n2 [class I]
EXPR ‐an

√Root

n1 [class X]
2

(animate)n1 [class X]

√Root

Thus, knowing animacy, natural gender, and inflectional class of a derived
expressive noun, it is possible to predict its grammatical gender, which accounts
for the variation in grammatical genders observed above.
3.1.2. Expressive Modifiers
The distributional properties of size suffixes show that they behave as syntactic
modifiers. The addition of a size suffixes results in: (i) no change in syntactic
category (section 3.1.2.1), (ii) no change in grammatical gender (section 3.1.2.2),
and (iii) no change in inflectional class (section 3.1.2.3).
3.1.2.1. No Change in Syntactic Category
Expressive affixation of this type does not change syntactic category of the base.
For example, in (48), an adjective does not become a noun; in (49), a verb does
not become a noun; and in (50), a noun remains a noun.
(48) *A  N
a. rod‐n‐ój
dear‐ADJ‐MASC.SG
‘dear’
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*rod‐n‐(o/e/i)k/(e/i)c‐(a)
dear‐ADJ‐EXPR‐MASC.N.SG‐(FEM.N.SG)
‘dear person (diminutive)’
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(49) *V  N
a. ras‐t’er’‐á‐t’

b. *ras‐t’er’‐(o/e/i)k/(e/i)c‐(a)

VERB.PREF‐lose‐TH‐INF

‘to lose’
(50) N = N
a. zv’ér’
animal.MASC.N.SG
‘animal’

VERB.PREF‐lose‐EXPR‐MASC.N.SG‐(FEM.N.SG)

‘absent minded person (diminutive)’
b.

zv’er’‐ók
animal‐EXPR.MASC.N.SG
‘animal (diminutive)’

3.1.2.2.
No Change in Grammatical Gender
Expressive affixation of this type does not change grammatical gender of the
base. For example, in (51), a masculine noun remains masculine; in (52), a
feminine noun remains feminine; and in (53), a neuter noun remains neuter.
(51) masc = masc
a. č’elov’ék
person.MASC.N.SG
‘person’
(52) fem = fem
a. ovc‐á
sheep‐FEM.N.SG
‘sheep’
(53) neut = neut
a. bolót‐o
swamp‐NEUT.N.SG
‘swamp’

b.

č’elov’éč’‐ek
person‐EXPR.MASC.N.SG
‘person (diminutive)’

b.

ov’éč’‐k‐a
sheep‐EXPR‐FEM.N.SG
‘sheep (diminutive)’

b. bolót‐c‐e
swamp‐EXPR‐NEUT.N.SG
‘swamp (diminutive)’

3.1.2.3. No Change in Inflectional Class
Expressive affixation of this type does not change inflectional class of Class I and
Class II nouns. For example, in (54), a Class I noun remains in Class I; and in (55),
a Class II noun remains in Class II.
(54) Class I = Class I
a. sn
son.MASC.N.SG (CLASS I)
‘son’
(55) Class II = Class II
a. s’estr‐á

b.

sn‐ók
son‐EXPR.MASC.N.SG (CLASS I)
‘son (diminutive)’

b.

s’estr’‐íc‐a
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sister‐FEM.N.SG (CLASS II)
‘sister’

sister‐EXPR‐FEM.N.SG (CLASS II)
‘sister (diminutive)’

Class III nouns, however, show a different behavior. When size suffixes
merge with these nouns, their inflectional class changes to Class II. For example,
in (56), nóč’ ‘night’ is a feminine Class III noun (‐Ø ending in Nom sg.). When the
size suffix ‐k attaches, the newly formed noun is in Class II (‐a ending in Nom
sg.). In (57), kr’ép‐ost’ ‘fortress’ is in Class III. When the size suffix ‐c attaches, the
newly formed noun belongs to Class II.
(56)

(57)

a. nóč’
night.N.SG (FEM; CLASS III)
‘night’
a. kr’ép‐ost’
stong‐NOM.N.SG (FEM; CLASS III)

‘fortress’

b. nóč’‐k‐a
night‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘night (dim)’
b. kr’ep‐ost‐c‐á
stong‐NOM‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)

‘fortress (dim)’

What accounts for this behavior of Class III nouns? Does it mean that size
suffixes are syntactic heads associated with inflectional class of their own, just as
attitude suffixes are? If size suffixes were associated with inflectional class, they
would always produce nouns of the same inflectional class, as attitude suffixes
do. For example, the size suffix ‐k would always produce nouns of Class II and
thus, it would be able to turn a Class I noun into a Class II noun. But as the data
above show, this is not the case; Class I nouns remain in Class I when a size
suffix attaches. I propose that the change in inflectional class from Class III to
Class II has nothing to do with the syntactic properties of size suffixes. Instead,
this change is determined by the phonological properties of Class III nouns.
As observed by Thelin (1975), there is a systematic correlation between the
final consonants of a feminine stem and its inflectional class. A “stem” is
traditionally understood as a √Root + derivational and/or modifying suffix,
excluding an inflectional ending (58).
(58) Root + suffix + inflectional ending
Stem
For example, in (59), the stem consists of the √Root kr’ep‐, the derivational
nominal suffix ‐ost’, and the modifying suffix ‐c. The stem does not include the
inflectional nominative singular ending ‐a.
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(59)

kr’ep‐ost‐c‐á
stong‐NOM‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘fortress (dim)’

Thelin notes that feminine stems can end in a “hard” (non‐palatalized) or
“soft” (palatalized) consonant (e.g., /n/ ~ /n’/, /t/ ~ /t’/). Most consonants can be
hard or soft, but c, š, ž are only hard, while j, č’, šč’ are only soft. If the final
consonant of the stem is c, j, or the hard member of a hard‐soft pair, the noun
belongs to Class II (e.g., pt’íc‐a ‘bird’, all’éj‐a ‘alley’, stran‐á ‘country’). If the final
consonant of the stem is š, ž, č’, šč’ or the soft member of a hard‐soft pair, the
inflectional class cannot be predicted. Table 5 shows some contrasting examples
from Thelin (cited in Corbett 1982:213); the final consonant of the stem is
indicated in bold.
Thus, based on Thelin’s generalizations, the difference between Class II and
Class III stems is that Class II stems can end in a hard or soft consonants, while
Class III stems can only end in a soft consonants (including č’, šč’ that are always
soft) or the hard consonants š, ž. The final consonants of Class III stems are
summarized in Table 6.
Table 5: Contrasting examples (Class II and Class III nouns)
Class II

Class III

pʹésn’‐a ‘song’

žiznʹ ‘life’

grúš‐a ‘pear’

túš ‘ink’

dáč’‐a ‘country house’

nóčʹ ‘night’

Table 6: Final consonants of Class III stems
Final consonants of Class III stems

Soft
tʹ, d’, n’, s’, z’
č’, šč’

Hard
š, ž

But what do soft consonants and hard consonants š, ž have in common?
Under Clements and Hume’s (1995) version of feature geometry, front
vowels/glides including the secondary palatalization aspect of palatalized
consonants, are represented as having a [coronal] place node containing the [–
anterior] ([‐ant]) feature, situated underneath their VPlace (vocalic place) node.
According to this feature‐geometric model, both palatalized consonants and the
hard consonants š, ž share the [–ant] feature. This means that all Class III nouns
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in Russian contain [–ant] at the end of the stem. One way to account for this is to
assume a floating [–ant] morpheme that marks Class III as such. For example,
under this assumption, the stem of the Class III noun króv’ ‘blood’ consists of the
√Root krov‐ and the [–ant] morpheme (60).
(60)

króv’
króv+[–ant]
‘blood’

If [–ant] is a floating morpheme and not part of the √Root, we would
expect to find the √Root krov‐ without palatalization. This is indeed what we
find. For example, in the adjective krov‐áv‐j ‘bloody,’ the √Root krov‐ ends in a
hard consonant /v/. More examples illustrating that there exists a separate
floating [–ant] morpheme that marks Class III nouns are given in (61)–(62)
(compare a and b).
(61)

a. vs’
b. vs‐ot‐á
height+[–ant]
height‐NOM‐N.SG
‘height’
‘height’
(62) a. glúb’
b. glub‐ók’‐ij
depth+[–ant]
deep‐ADJ‐MASC.SG
‘depth’
‘deep’
The assumption that Class III stems end in the [–ant] morpheme is also
supported by historical evidence. In the pre‐history of Slavic, all Class III nouns
ended in /i/, which caused historical palatalization of the preceding consonant. In
the course of history, /i/ turned into a so‐called jer vowel and eventually
disappeared in this position (Hermans 2002; Rubach 1986; Yearley 1995; among
others). In modern Russian, this suffixal vowel is no longer present, but we can
see the traces of it in the [–ant] feature of Class III stems.
The representation for Class III nouns is given in (63). Here, Class III
nouns have an internal structure consisting of a √Root and a floating [–ant]
morpheme. This means that all Class III nouns are morphosyntactically derived.
(63)

n [class III]
2
n [class III]
[–ant]
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Let us now come back to the problem discussed above: the issue of size
suffixes turning Class III into Class II nouns. As I suggested, this is related to the
phonological properties of Class III nouns. When the size suffixes ‐k (allomorphs:
‐ok/‐ek/‐ik) or ‐c (allomorphs: ‐ec/‐ic) merge with Class III nouns, the stem no
longer ends in [–ant], but instead it ends in a hard consonant of the suffix. For
example, in (64), the stem is noč’‐k; it ends in /k/, a consonant which is not [–ant].
In (65), the stem is kr’ep‐ost‐c; it ends in /c/, a consonant which is likewise not
[‐ant] (and is in fact [+ant]).
(64)

(65)

nóč’‐k‐a
night‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘night (dim)’
kr’ep‐ost‐c‐á
stong‐NOM‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘fortress (dim)’

Since the stems above do not end in [–ant], the newly formed nouns nóč’‐
k‐a ‘night (dim)’ and kr’ep‐ost‐c‐á ‘fortress (dim)’ cannot belong to Class III either.
The only class to which they can belong is Class II, because it is the only class
besides Class III that contains feminine nouns. Thus, by changing the final
consonant of the stem, the inflectional class also changes.
3.1.3. Predictions from the Analysis
This analysis makes the following predictions. First, size suffixes, being syntactic
modifiers, should allow for repetition of the same morpheme (in the sense of
Scalise 1988). Second, since attitude suffixes are noun heads and size suffixes are
noun modifiers, size suffixes should be able to modify nouns formed by attitude
suffixes. In other words, size suffixes should be able to merge outside of attitude
suffixes. Below, I show that these predictions are borne out.
3.1.3.1. Repetition of the Same Morpheme
Size suffixes do allow repetition of the same morpheme, in accordance with this
analysis. When a size morpheme is repeated, it indicates a strengthening of the
speaker’s emotions. For example, in (66b), ovráž‐ek, the diminutive suffix ‐ek is
used once to mean ‘small ditch’. In (66c), this suffix is used twice; the resulting
word is ovráž‐eč’‐ek 2 ‘very small ditch’.
In Russian, there are g ~ ž and k ~ č’ alternations which take place in front of diminutive
suffixes.

2
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(66) a. ovrág
ditch.MASC.N.SG
‘ditch’

b. ovráž‐ek
ditch‐EXPR.MASC.N.SG
‘small ditch’

c. ovráž‐eč’‐ek
ditch‐EXPR‐EXPR.MASC.N.SG
‘very small ditch’

Since attitude suffixes are syntactic heads, we expect that they will not
allow repetition of the same morpheme. This is indeed the case in Russian. In
(67b), the attitude suffix ‐ul’ is used once, and the resulting word is grammatical:
sn‐úl’‐a ‘nice son’. In (67c), it is used twice, and the resulting word is
ungrammatical: *sn‐ul’‐ul’‐a ‘very nice son’.
(67) a. sn
son.MASC.N.SG

‘son’

b. sn‐úl’‐a
son‐EXPR‐MASC.N.SG

‘nice son’

c. *sn‐ul’‐ul’‐a
son‐EXPR‐EXPR‐MASC.N.SG

‘very nice son’

3.1.3.2. Size Suffixes Modify Attitude Suffixes
This analysis predicts that size suffixes should be able to merge outside of
attitude suffixes in Russian. This prediction is borne out. In (68b), the attitude
suffix ‐ul’ turns an adjective into a noun. In (68c), the size suffix ‐k merges outside
the attitude suffix.
(68) a. gr’áz‐n‐j
dirty‐ADJ‐MASC.SG
‘dirty’
c. gr’az‐n‐úl’‐k‐a

b. gr’az‐n‐úl’‐a
dirty‐ADJ‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘nice dirty person’
d. *gr’az‐n‐(o/e/i)k‐úl’‐a

dirty‐ADJ‐EXPR‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG

dirty‐ADJ‐EXPR‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG

‘nice and small dirty person’

‘nice and small dirty person’

3.1.4. Summary
Attitude suffixes are syntactic heads because they produce a change in syntactic
category, grammatical gender, and inflectional class. Size suffixes are syntactic
modifiers because they produce no such changes. These findings are
summarized in Table 7.
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Table 7: EXPR heads vs. EXPR modifiers

Change in category
Change in gender
Change in class

EXPR attitude

EXPR size

HEADS

MODIFIERS









3.2 Non‐expressive Suffixes that are Homophonous with Size Suffixes
In Russian, there are non‐expressive suffixes that are homophonous with the
expressive size suffixes discussed above. I argue that size suffixes and their
homophonous counterparts differ not only in meaning, but also in their syntactic
structure. Unlike size suffixes that are syntactic modifiers, non‐expressive
homophones are syntactic heads, as illustrated in (69).
(69) a. MODIFIER

Y
2

b. HEAD

X
Y
EXPR size

X
2

X
Y
non‐EXPR

3.2.1. The suffix ‐išč’
The non‐expressive suffix ‐išč’ means ‘place or site’. I treat this suffix as non‐
expressive, because it does not convey any information about the attitudes or
emotions of the speaker, and therefore, it has no expressive content. For example,
the sentence in (70) has the descriptive content ‘I saw a site of fire,’ but expressive
content is absent.
(70)

Ja uv’íd’el požár’‐išč’‐e
I saw
fire‐PLACE‐N.SG
i. Descriptive: ‘I saw a site of fire’

Unlike the augmentative suffix ‐išč’ that is a syntactic modifier, the non‐
expressive suffix ‐išč’ has the properties of a syntactic head. The first piece of
evidence stems from the fact that it can change syntactic category. For example,
in (71), the non‐expressive ‐išč’ acts as a nominalizer: it attaches to a verb and
forms a noun with the meaning ‘place to run away (shelter)’. More data are given
in (72).
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(71)

a. u‐b’ež‐á‐t’

b. u‐b’éž‐išč’‐e

VERB.PREF‐run‐TH‐INF

VERB.PREF‐run‐PLACE‐N.SG (NEUT; CLASS I)

‘to run away’
(72)

‘shelter’

a. pr’i‐b’ež‐á‐t’

b. pr’i‐b’éž‐išč’‐e

VERB.PREF‐run‐TH‐INF

VERB.PREF‐run‐PLACE‐N.SG (NEUT; CLASS I)

‘come running’

‘refuge’

The second piece of evidence comes from the fact that the non‐expressive ‐
išč’ can change the inflectional class and grammatical gender of a noun. For
example, in (73)–(74), the non‐expressive ‐išč’ changes the inflectional class from
Class II to Class I and it changes the grammatical gender from feminine to
neuter.
(73)

n2 [class I] [neut]
2
n2 [class I] [neut]
‐išč’

n1 [class II] [fem]
2

n1 [class II] [fem] √konopl’‐
(74)

a. konopl’‐á
hemp‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘hemp’

b. konopl’‐íšč’‐e
hemp‐PLACE‐N.SG (NEUT; CLASS I)
‘place for gathering hemp’

In (75), the non‐expressive ‐išč’ does not change the inflectional class, but it
changes the grammatical gender from masculine to neuter (76a, b).
(75)

n2 [class I] [neut]
2
n2 [class I] [neut]
‐išč’

n1 [class I] [masc]
2

n1 [class I] [masc] √požar‐
(76)
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fire.N.SG (MASC; CLASS I)
‘fire’

b. požár’‐išč’‐e
fire‐PLACE‐N.SG (NEUT; CLASS I)
‘site of fire’
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To summarize, the non‐expressive suffix ‐išč’ ‘place/site’ is a syntactic
head, as it can change syntactic category, inflectional class, and grammatical
gender (77).
(77)

X [class I] [neut]
2

HEAD

X [class I] [neut]
‐išč’

Y

Thus, the non‐expressive suffix ‐išč’ ‘place/site’ and the expressive
augmentative suffix ‐išč’ have distinct syntax. This homophony between
expressive size suffixes and their non‐expressive counterparts is wide‐spread in
Russian: every expressive size suffix has a non‐expressive homophone; see below
for more examples.
3.2.2. The suffix ‐ec
The non‐expressive counterpart of the expressive diminutive suffix ‐ec means
‘person’. This suffix has no expressive content, as illustrated in (78).
(78)

gór’‐ec
pr’išól
mountain‐PERS.N.SG
came
i. Descriptive: ‘A mountain dweller came.’

Unlike the diminutive ‐ec, which is a syntactic modifier, the non‐
expressive ‐ec is a syntactic head. As with non‐expressive suffix ‐išč’, the evidence
for this is that it can change the syntactic category (79)–(80), and it can change
inflectional class and grammatical gender of a noun. In (81), the non‐expressive
‐ec changes inflectional class from Class II to Class I, and it changes grammatical
gender from feminine to masculine (82).
(79)

a. čʹit‐á‐t’
read‐TH‐INF
‘to read’

(80)

a. u‐pr’ám‐j

b. č’t’‐éc
read‐PERS.N.SG (MASC; CLASS I)
‘reader’
b. u‐pr’ám’‐ec

VERB.PREF‐stubborn‐MASC.N.SG

VERB.PREF‐stubborn‐PERS.N.SG (MASC; CLASS I)

‘stubborn’

‘stubborn person’
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(81)

n2 [class I] [masc]
2
n2 [class I] [masc] n1 [class II] [fem]
‐ec
2
n1 [class II] [fem] √gor‐

(82)

a. gor‐á
b. gór’‐ec
mountain‐N.SG (FEM; CLASS II)
mountain‐PERS.N.SG (MASC; CLASS I)
‘mountain’
‘mountain dweller’

To summarize, the non‐expressive suffix ‐ec is a syntactic head, as it can
change syntactic category, inflectional class, and grammatical gender of a noun
(83).
(83)

HEAD

X [class I] [masc]
2
X [class I] [masc]
‐ec

Y

Thus, the non‐expressive suffix ‐ec ‘person’ and the diminutive expressive suffix
‐ec have distinct syntax.
3.2.3. The suffix ‐k
One meaning of the non‐expressive suffix ‐k is ‘female.’ I treat this suffix as non‐
expressive, because it has no expressive content (84).
(84)

Ja uv’íd’el vnúč’‐k‐u
I
saw
grandchild‐FEM‐ACC.SG
i. Descriptive: ‘I saw a granddaughter’

Unlike the diminutive suffix ‐k, which is a syntactic modifier, the non‐
expressive ‐k is a syntactic head. Again, the evidence stems from the fact that the
non‐expressive ‐k can change inflectional class and grammatical gender (85)–(86).
(85)

n2 [class II] [fem]
2
n2 [class II] [fem]
n1 [class I] [masc]
‐k
2
n1 [class I] [masc] √stud’ent‐
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(86)

a. stud’ént
b. stud’ént‐k‐a
student‐FEM‐N.SG (FEM; CLASS II)
student.N.SG (MASC; CLASS I)
‘student’
‘female student’

To summarize, the non‐expressive suffix ‐k ‘female’ is a syntactic head, as
it can change inflectional class and grammatical gender of a noun (87).
(87)

HEAD

X [class II] [fem]
2
X [class II] [fem ]
‐k

Y

Thus, the non‐expressive suffix ‐k ‘female’ and the diminutive expressive suffix ‐
k have distinct syntax.
3.2.4. Summary
The difference between expressive size suffixes and their non‐expressive
homophones is not only of a semantic nature, but also of a syntactic one.
Expressive size suffixes are syntactic modifiers, while their non‐expressive
homophones are syntactic heads. A conclusion that we can draw from this is that
homophones are linguistic objects that are not just different in meaning, but also
different in syntax, leaving just the sound the same.
3.3. Where do Expressive Suffixes Merge: With √Roots or with Categories?
I argue that attitude suffixes can merge at two sites: with √Roots and with
categories. In contrast, size suffixes can merge only at one site, namely, with a
noun category.
3.3.1. Attitude Suffixes Merging with √Roots
Evidence that attitude suffixes merge with √Roots stems from the fact that they
can attach to bases that are deprived of any categorial morphology. For example,
in (88a), the adjective žád‐n‐j ‘greedy’ is formed by a categorial suffix –n, which
is a productive adjectival suffix in Russian. In (88b, c), the attitude suffixes ‐ob
and ‐ug merge with the √Root žad‐, which is deprived of the categorial suffix.
(88) a. žád‐n‐j
greedy‐ADJ‐MASC.SG
‘greedy’

b. žad‐ób‐a
greedy‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘greedy person (vulgar)’
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c. žad’‐úg‐a
greedy‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘greedy person (vulgar)’
The proposed structure for (88b, c) is given in (89).
(89)
n
žad’‐úg‐a ‘greedy person (vulgar)’
2
n
‐ob/‐ug

√žad

3.3.2. Attitude Suffixes Merging with Categories
Evidence that attitude suffixes merge with categories stems from the fact that
expressive morphology appears outside of categorial morphology. For example,
in (90a), the adjective žád‐n‐j ‘greedy’, has the categorial suffix ‐n. In (90b), the
attitude suffix ‐ug merges outside this suffix, which means that it attaches after
an adjective has been formed.
(90) a. žád‐n‐j
greedy‐ADJ‐MASC.SG
‘greedy’
c.

b. žad‐n’‐úg‐a
greedy‐ADJ‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
‘greedy person (vulgar)’

n
2
n
‐ug

žad‐n’‐úg‐a ‘greedy person (vulgar)’

a
2
a
‐n‐

žád‐n‐j ‘greedy’

√žad

In (91a), the noun kras‐ot‐á ‘beauty’ is formed by the nominal suffix ‐ot. In
(91b), the attitude suffix ‐ul’ merges outside this suffix. The proposed structure
for (91b) is given in (91c).
(67) a. kras‐ot‐á
b. kras‐ot‐úl’‐a
pretty‐NOM‐EXPR‐MASC/FEM.N.SG
pretty‐NOM‐FEM.N.SG
‘beauty’
‘pretty person (affectionate)’
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c.

n2

kras‐ot‐úl’‐a ‘pretty person (affectionate)’
2

n
‐ul’

n1
2
n
‐ot

kras‐ot‐á ‘beauty’
√kras

3.3.3. Size Suffixes Merging with a Noun Category
In contrast to attitude suffixes, size suffixes can only merge with a noun category.
Evidence comes from the fact that expressive morphology appears outside of
nominal morphology. For example, in (92a), the noun č’ud‐ák ‘an eccentric’ is
formed by the nominal suffix ‐ak. In (92b), the diminutive suffix ‐ok merges
outside of this nominal suffix, which means that it adjoins after the noun has
already been formed.
(92) a. č’ud‐ák
b.
wonder‐NOM.MASC.N.SG
‘an eccentric’
c.

n
2
‐ok

č’ud‐ač’‐ók ‘an eccentric (diminutive)’

n
2
n
‐ak

č’ud‐ač’‐ók
wonder‐NOM‐EXPR.MASC.N.SG
‘an eccentric (diminutive)’

č’ud‐ák ‘an eccentric’

√č’ud

Size suffixes cannot merge with adjectives and verbs. Evidence comes
from the fact that when a size suffix is added outside of adjectival or verbal
morphology, the resulting data are ungrammatical (93)–(94).
(93) a. žád‐n‐j
greedy‐ADJ‐MASC.SG
‘greedy’
(94) a. ras‐t’er’‐á‐t’
VERB.PREF‐lose‐TH‐INF
‘to lose’

b.

b.

*žad‐n‐(o/e/i)k/(e/i)c‐j
greedy‐ADJ‐EXPR‐MASC.SG
‘greedy (diminutive)’
*ras‐t’er’‐(o/e/i)k/(e/i)c‐a‐t’
VERB.PREF‐lose‐EXPR‐TH‐INF
‘to lose (diminutive)’
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3.3.4. No Size Suffixes Merging with √Roots
Size suffixes also cannot merge with √Roots. When a size suffix is added to a
√Root which is deprived of any categorial morphology, the resulting data are
ungrammatical (95)–(96).
(95) a. č’ud‐ák
b. *č’ud‐(o/e/i)k/(e/i)c‐(a)
wonder‐NOM.MASC.N.SG
wonder‐EXPR.MASC.N.SG‐(FEM.N.SG)
‘an eccentric’
‘an eccentric (diminutive)’
(96) a. žád‐n‐j
b. *žad‐(o/e/i)k/(e/i)c‐j
greedy‐ADJ‐MASC.SG
greedy‐EXPR‐MASC.SG
‘greedy’
‘greedy (diminutive)’
3.3.5. Summary
Attitude suffixes can merge with both √Roots and categories (a/v/n). Size suffixes
can merge only with a noun category. Thus, in Russian there is an asymmetry
between expressive heads and expressive modifiers. These findings are
summarized in Table 8.

EXPR + √ROOT
EXPR + a
EXPR + v
EXPR + n

EXPR attitude

EXPR size

HEADS

MODIFIERS











Table 8: Attachment to √Roots vs. attachment to categories
4. Cross‐Linguistic Variation
With respect to the findings above, we observe that there is a typological gap in
Russian: there are no expressive modifiers merging with √Roots. The current
analysis predicts that this type of expressive morphology should be attested
across languages. Also, in Russian, the same set of expressive heads merges both
with √Roots and with categories. This analysis predicts that across languages, we
should find expressive heads that can only merge with √Roots and others that
can only merge with categories. Here I show that these predictions are borne out.
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4.1. Modifiers that Merge with √Roots in Halkomelem (Salish)
Halkomelem diminutive prefixes (formed by means of reduplication) are
syntactic modifiers that merge with √Roots (Wiltschko 2008). The evidence comes
from their distributional properties. First, diminutive prefixes produce no change
in the syntactic category of the base. Thus, in (97), an adjective remains an
adjective when the diminutive prefix merges; in (98), a verb remains a verb; and
in (99) and (100), a noun remains a noun. Second, Halkomelem diminutive
prefixes never function as classifiers, which gives additional evidence that they
do not change categorial properties of the base. Thus, in (99), a count noun
remains a count noun and in (100), a mass noun remains a mass noun.
(97) A = A
a. p’eq’
white
‘white’

b. p’í‐p’eq
EXPR‐white
‘a little bit white’

(98) V = V
a. lhí:m
pick
‘to pick’

b. lhi‐lhi:m
EXPR‐pick
‘to pick a little bit’

(99) N = N
a. s‐path
NOM‐bear
‘bear (count noun)’

b. s‐pi‐páth
NOM‐EXPR‐bear
‘small bear (count noun)’

(100)

N=N
a. s‐peháls
NOM‐wind
‘wind (mass noun)’

b. s‐pi‐peháls
NOM‐EXPR‐wind
‘little bit of wind (mass noun)’

Evidence that diminutive prefixes in Halkomelem merge with √Roots
comes from the fact that expressive morphology appears inside of categorial
morphology. For example, in (99a) and (100a), the nouns s‐páth ‘bear’ and s‐
peháls ‘wind’ are formed by the nominal prefix s‐. In (99b) and (100b), the
diminutive prefixes appear inside this nominal prefix: s‐pi‐páth ‘small bear’ and
s‐pi‐peháls ‘little bit of wind’. The structure for (99b) is given in (101).

183

Form and Function of Expressive Morphology: A Case Study of Russian
Olga Steriopolo

(101)

n
2
n
s‐

s‐pi‐páth ‘small bear’

√páth
2
pi‐

√páth

4.2. Heads that Merge with a Noun Category in German
German diminutive suffixes are syntactic heads that merge with a noun category
(Wiltschko 2006). The evidence for this is that they produce a change in the
grammatical gender of the base: they always form neuter nouns, regardless of
the grammatical gender of the base. Thus, in (102), a masculine noun becomes
neuter when the diminutive ‐chen is attached. In addition, diminutive suffixes
function as classifiers and always turn a mass noun into a count noun. Thus, in
(103), a mass noun becomes a count noun when ‐chen is attached. German
diminutive suffixes can only attach to nouns and can never attach to adjective or
verbs.
(102) a. der
Baum
b. das
Bäum‐chen
DET.MASC tree
DET.NEUT tree‐EXPR
‘tree’
‘small tree’
(103) a. viel
Brot
b. viele
Bröt‐chen
much
bread
many.PL bread‐EXPR
‘much bread (mass noun)’ ‘many bread rolls (count noun)’
The structure for (102) is given in (104).
(104)

n2 [neut]
2
n2 [neut]
‐chen

n1 [masc]
4
Baum

Thus, we see that the types of expressive morphology missing in Russian
are found cross‐linguistically, as it is predicted by the current analysis. The
expressive typology across languages is shown in Table 9.

184

Russian Language Journal, Vol. 59, 2009

Table 9: Expressive morphology across languages
EXPR HEADS

EXPR MODIFIERS

Russian

Halkomelem

German, Russian

Russian

EXPR + √ROOT
EXPR + CATEGORY

5. Conclusions
I have argued that the syntax of Russian expressive suffixes varies across two
dimensions: (i) how the suffix is merged (as a syntactic head or as an adjoined
modifier), and (ii) where the suffix is merged (with category‐free √Roots or with
categories). I have shown that attitude suffixes are noun heads that can either
merge with √Roots (105a) or with syntactic categories n/a/v (105b). In contrast,
size suffixes are noun modifiers that can only adjoin to a noun category (106).
(105) HEADS

a.

n
2

b.

n
√Root
EXPR attitude

n
2

n
n/a/v
EXPR attitude 2
n/a/v

(106)

MODIFIER

√Root

n
2

EXPR size

n
2
n

√Root

I investigated the functional and formal properties of Russian expressive
suffixes in a systematic way, which, to the best of my knowledge, has not been
done before. In doing so, I analyzed how expressive suffixes pattern along
several kinds of criteria (gender/class change, category change,
subcategorization). A byproduct of this analysis is that I showed how
grammatical gender of an expressive form can be predicted from its inflectional
class (combined with animacy and natural gender of the base).
One implication of this analysis is that expressives are not associated with
special formal properties as opposed to non‐expressives (descriptive linguistic
objects). They have the same syntax as non‐expressives that are distinguished on
the basis of their syntactic types: head vs. modifier, and attachment to √Roots vs.
categories. Another implication is that the formal criteria developed here can be
extended to set up a linguistic typology of expressives.
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These findings have important implications for the form/function
mapping in the realm of categorization. The problem of the diversity of
grammatical categories within the Principles and Parameters framework is
among the core issues of modern linguistic theory. How can we explain the
tension between language diversity and language universals? Is the same
semantic “concept” universally mapped onto the same syntactic category? I
showed that even within a single language, the same function “expressive” does
not map onto the same form. On the other hand, the two different semantic types
(attitude vs. size) map directly onto the two different syntactic types (head vs.
modifier). In view of this, we can raise the following question: what determines
whether the form of a linguistic object is the same of different: its function or its
semantic type?
6. Topic for Further Research: Complex Expressive Suffixes
Complex expressive suffixes look like sequences of simplex suffixes, with the
diminutive ‐k as the last suffix of a sequence (Stankiewicz 1968:102). 3 Examples
of such suffixes are ‐ušk, ‐onk,‐on’k/‐en’k, and ‐išk. However, these suffixes are not
exactly sequences of simplex suffixes, because what looks like the first suffix of a
sequence cannot be used independently (without the diminutive ‐k) in the same
word. For example, in (107), the complex suffix ‐ušk does not consist of two
simplex suffixes ‐uš and ‐k, because ‐uš cannot be used independently in (107c).
In contrast, the diminutive suffix ‐k can be used independently, but in this case,
the meaning of the resulting word is different. The complex suffix ‐ušk has an
affectionate meaning, while the simplex suffix ‐k has a diminutive meaning
(107d). The data in (108) show the same behavior with the complex suffix ‐onk.
(107) a. golov‐á
head‐N.SG (FEM)
‘head’
c. * golov‐uš‐a
head‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘head (expr)’
(108) a. ruk‐á
hand‐N.SG (FEM)
‘hand’

3

b. golóv‐ušk‐a
head‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘head (affect)’
d. golóv‐k‐a
head‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘head (dim)’
b. ruč’‐ónk‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (contempt)’

Stankiewicz (1968) uses the term “compound” suffixes.
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c. * ruč’‐on‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (expr)’

d. rúč’‐k‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (dim)’

What makes complex expressive suffixes an interesting research topic is
that they have different distributional properties from those of simplex
expressive suffixes. To illustrate this, let us discuss the complex suffixes ‐on’k/‐
en’k and ‐išk.
6.1. The suffix ‐en’k/‐on’k
‐en’k/‐on’k is an affectionate suffix, where the distinction “e” vs. “o” is purely
orthographic, just like for ‐ek/‐ok (Shvedova et al. 1982:214). This is a complex
suffix because what looks like the first suffix ‐en’/‐on’ of the sequence ‐en’k/‐on’k
cannot be used independently, as illustrated in (109c). What looks like the second
suffix ‐k of the sequence can be used independently, but with a different
meaning: ‐en’k has an affectionate meaning, while ‐k has a diminutive meaning,
as illustrated in (109d).
(109) a. ruk‐á
hand‐N.SG (FEM)
‘hand’
c. * ruč’‐en’/on’‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (expr)’

b. rúč’‐en’k‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (affect)’
d. rúč’‐k‐a
hand‐EXPR‐N.SG (FEM)
‘hand (dim)’

The affectionate suffix ‐en’k/‐on’k behaves differently compared to the
affectionate simplex suffixes that have been described in this paper: it can change
the inflectional class of a noun, but it can never change the syntactic category.
This suffix can attach to nouns of all inflectional classes, always producing a
Class II noun, as illustrated in (110)–(112).
(110) a. bóg
b. bóž‐en’k‐a
God‐EXPR‐N.SG (MASC; CLASS II)
God.N.SG (MASC; CLASS I)
‘God’
‘God (affect)’
(111) a. dóč’
b. dóčʹ‐en’k‐a
daughter‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
daughter.N.SG (FEM; CLASS III)
‘daughter’
‘daughter (affect)’
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(112) a. d’ád’‐a
uncle‐N.SG (MASC; CLASS II)
‘uncle’

b. d’ád’‐en’k‐a
uncle‐EXPR‐N.SG (MASC; CLASS II)
‘uncle (affect)’

The fact that ‐en’k can change inflectional class for Class II can be
accounted for if we assume that it is a syntactic head specified for Class II in its
lexical entry (just as we did with simplex affectionate suffixes). However,
simplex affectionate suffixes can change syntactic category: they attach to nouns,
adjective, or verbs, every time forming a noun. This is not the case with the
complex affectionate suffix. As the data in (113)–(114) illustrate, ‐en’k cannot
change syntactic category and does not form a noun from adjectives or adverbs
(this suffix does not attach to verbs). 4
(113) a. žád‐n‐j
stingy‐ADJ‐MASC.N.SG
‘stingy’
c. * žad‐n’‐en’k‐a
stingy‐ADJ‐EXPR‐N.SG
‘stingy animate (affect)’
(114) a. bstr‐o
quick‐ADV.SUFF
‘quickly’
c. *bstr’‐en’k‐a
quick‐EXPR‐N.SG
‘quick animate (affect)’

b. žad‐n’‐en’k’‐ij
stingy‐ADJ‐EXPR‐ MASC.N.SG
‘stingy (affect)’
d.* žad’‐en’k‐a
stingy‐EXPR‐N.SG
‘stingy animate (affect)’
b. bstr’‐en’k‐o
quick ‐EXPR‐ADV.SUFF
‘quickly (affect)’

With respect to the data above, the following questions arise: What are the
morphosyntactic properties of the complex suffix ‐en’k/‐on’k? Is it a syntactic head
specified for Class II in its lexical entry? And if it is, why is it unable to change
syntactic category?
6.2. The suffix ‐išk
The affectionate suffix ‐išk is a complex suffix because what looks like the first
suffix of the sequence, ‐iš, cannot be used independently (115c). Like in the
The diminutive suffix ‐k behaves the same way when added to the adverb n’e‐mnóg‐o ‘a little
bit’: n’e‐mnóž‐k‐o ‘a little bit (dim)’. To the best of my knowledge, this is the only case where the
diminutive ‐k merges with an adverb and does not change syntactic category (see also Efremova
2006). This is a puzzling case that deserves further attention: perhaps investigation from a
historical perspective can shed some light on this phenomenon.
4
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examples above, what looks like the second suffix of the sequence, namely ‐k, can
be used independently, but with a different meaning (115d).
(115) a. sn
son.N.SG (MASC)
‘son’
c. * sn’‐iš‐a
son‐EXPR‐N.SG (MASC)
‘son (expr)’

b. sn’‐íšk‐a
son‐EXPR‐N.SG (MASC)
‘son (affect)’
d. sn‐ók
son‐EXPR.N.SG (MASC)
‘son (dim)’

What makes this suffix interesting to investigate is that, unlike any simplex
affectionate suffix discussed in this work, it produces a change in the inflectional
class of a noun depending on the animacy of the base. For example, when it
attaches to an animate noun, it changes its inflectional class to Class II and
consequently, it forms a noun of common gender (MASC/FEM), as illustrated in
(116). However, when it attaches to an inanimate noun, it does not change either
inflectional class or gender (117)–(118). When attached to an inanimate masculine
noun, the resulting noun acquires the neuter ending ‐o (117b).
(116) a. vór
thief.N.SG (MASC; CLASS I)
‘thief’
(117) a. dóm
house.N.SG (MASC; CLASS I)
‘house’
(118) a. oxót‐a
hunt‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘hunt’

b. vor’‐íšk‐a
thief‐EXPR‐N.SG (MASC/FEM; CLASS II)
‘thief (affect)’
b. dom’‐íšk‐o
house‐EXPR‐N.SG (MASC; CLASS I)
‘house (affect)’
b. oxót’‐išk‐a
hunt‐EXPR‐N.SG (FEM; CLASS II)
‘hunt (affect)’

The data above raise two questions: What are the morphosyntactic properties of
the complex suffix ‐išk? And what accounts for its sensitivity to animacy of the
base? I leave these questions for further research.
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